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Introducción 


En los últimos años, hemos visto incrementarse la presencia de las 
competencias en los currículos oficiales de la mayoría de países, los programas 
de formación del profesorado y los debates en torno a qué y cómo debe enseñar 
la escuela. Pero ¿qué son realmente las competencias? ¿Son un nuevo 
contenido de aprendizaje? ¿Implican una nueva forma de enseñar? 

A lo largo de este libro, nos planteamos el reto de responder a estas 
preguntas y analizar cómo podemos desarrollar las competencias en el aula. La 
introducción en la enseñanza de una educación para el desarrollo de las 
competencias para la vida, a pesar de la relativa novedad del término 
competencias, no es nada extraño para muchos docentes ya que, desde 
siempre, han entendido que la formación para la vida es la finalidad de la 
escuela. No obstante, ésta no ha sido la norma para una mayoría de aulas, en 
las que los contenidos de aprendizaje se han centrado, históricamente, en los 
conocimientos de unas materias consideradas como necesarias para un 
recorrido básicamente académico. 

Los retos que plantea una enseñanza de competencias para la vida son dos. 
El primero proviene de la necesidad de que los contenidos de aprendizaje, sea 
cual sea su tipología (conocimientos, habilidades, valores o actitudes), sean 
aprendidos de manera funcional. El segundo viene determinado por la 
introducción de nuevos contenidos relacionados con los ámbitos personal, 
interpersonal y social. 

Por lo tanto, la necesidad de dotar de funcionalidad los contenidos de 
aprendizaje en diferentes situaciones de la vida cotidiana (académica, familiar, 
social, laboral...) requiere, indiscutiblemente, cambios en la manera de enseñar. 
A partir del análisis de las implicaciones metodológicas para la enseñanza de las 
competencias y de la revisión de los métodos que se han ido construyendo a lo 
largo del tiempo, podemos concluir que no es necesaria la creación de una 
nueva metodología, sino actualizar los métodos existentes, a la luz del 
conocimiento psicopedagógico del que disponemos en la actualidad. 

En este libro, hemos seleccionado una muestra de los métodos más - 
relevantes, que iremos analizando minuciosamente en los diferentes capítulos. 
La mayoría de ellos nacen a principios del siglo XX, al amparo de la Escuela 
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Nueva y la Escuela Activa, pero otros han ido apareciendo hasta bien entrado el 
siglo XX. Así, entre los métodos que hemos analizado están: el método de 
proyectos, los centros de interés, el método de investigación del medio, los 
proyectos de trabajo globales, el role-playing y la simulación, la resolución de 
problemas y el análisis de casos, el aprendizaje servicio, y el aprendizaje 
productivo. 

Nuestro objetivo es aportar una visión global de diferentes posibilidades para 
afrontar los procesos de enseñanza en el aula, teniendo siempre en cuenta una 
premisa común a todos los métodos: la revisión previa de lo que sabemos en la 
actualidad sobre cómo aprende el alumnado. Hemos tratado de hacer una 
radiografía de qué representan las competencias, cómo se deben aprender y 
cómo podemos aplicar los métodos que hemos seleccionado para enseñarlas. 
En algunos casos, la aplicación de los métodos requerirá diferentes 
adaptaciones en la forma como se inician, ya sea en la presentación de los 
objetivos o en la detección de los conocimientos previos, por ejemplo. En otros, 
habrá que incluir fases intermedias en su desarrollo, como pueden ser la 
construcción de los conceptos o la definición y aplicación del proceso de 
investigación. En cambio, algunos de ellos necesitarán reforzar las fases finales, 
insistiendo en la síntesis o en la revisión de los aprendizajes. 

Además del análisis y la actualización de los métodos a la luz del 
conocimiento actual sobre los procesos de aprendizaje, el libro ofrece una 
estructura común e incluye varios ejemplos de secuencias didácticas que los 
aplican. De esta manera, pretendemos ayudar al docente a aterrizar en su día a 
día y ver cómo puede desarrollar las diferentes fases que se presentan. Los 
ejemplos afrontan diferentes temáticas y se enmarcan en diferentes áreas y 
niveles educativos, a fin de dar una visión general de su aplicación. 

Sabemos que los cambios en la metodología deben convivir con muchos 
factores, como son los recursos de cada centro, la ratio profesor/alumno, la 
organización del tiempo, la motivación, la formación y la experiencia previa de 
cada docente, y la toma de conciencia colectiva de todo el profesorado de 
compartir itinerarios comunes. 

Nosotros creemos que el desarrollo de competencias para la vida representa 
un cambio positivo en la formación de los alumnos y alumnas, en tanto que les 
procurará herramientas que la sociedad del siglo XXI les está demandando. Pero 
sabemos que es difícil para el docente abandonar modelos y maneras de hacer 
que ya tiene integradas, gestionar el aula de manera más dinámica y flexible, y 
adaptar los objetivos a la evolución del grupo y los diferentes ritmos de 
aprendizaje. Por este motivo, proponemos un itinerario en el que el docente 


podrá ir haciendo pequeños cambios en su día a día, para poder acercarse de 
manera progresiva a otros modelos y métodos que facilitan la enseñanza de las 
competencias. 


Una enseñanza basada 
en la formación en competencias 
para la vida 


Competencias básicas: concreción de las 
intenciones educativas de una escuela que 
pretende preparar para la vida 


Una de las servidumbres del uso del concepto de competencia en la 
enseñanza viene dada por su procedencia del mundo laboral y, en 
consecuencia, por su carácter cuestionable, si no se establecen las diferencias 
existentes entre uno y otro ámbito. El término surge en la década de los setenta 
con el fin de definir aquello que hacía aumentar el rendimiento en el trabajo y 
se traslada al ámbito educativo a finales del siglo XX. Si nos quedáramos 
exclusivamente con ese significado, difícilmente podríamos entenderlo en el 
entorno escolar. Por el contrario, vemos que adquiere otro valor cuando se 
considera la competencia como la capacidad para resolver problemas en 
cualquier situación y, especialmente, cuando se trata de situaciones nuevas oO 
diferentes a las ya conocidas, y en diversos contextos de actuación. 

Esta acepción puede ser aplicada a la escuela, si se entiende que la función 
de ésta es preparar al alumnado para dar respuesta a situaciones que se le 
puedan plantear en el futuro: una escuela que prepare para poder actuar 
eficientemente ante los problemas que le deparará la vida. Pero ¿qué vida”, 
¿la profesional como trabajadoras y trabajadores eficientes pero sumisos y 
acríticos?, ¿una vida profesional al servicio del mercado?, ¿preparar para una 
vida académica pensada para reproducir mecánicamente la cultura existente, 
basada en la erudición y el enciclopedismo, o pensada para la producción 
cultural y el desarrollo de la creatividad? 


Una vez considerada la relativa conveniencia del término en cuestión como 
instrumento conceptual que explique un aprendizaje para la acción, lo más 
importante no es ya la propiedad del mismo, sino determinar cuáles son las 
competencias que deben ser objeto de enseñanza. 

Mientras que en el mundo laboral el objetivo de las competencias era 
identificar qué promovía una mayor eficacia en la realización de las tareas 
profesionales para poder así aumentar la productividad, en el mundo educativo 
su introducción se debe a la manifiesta incapacidad del alumnado de aplicar los 
conocimientos aprendidos en la escuela para resolver sus problemas cotidianos. 
De esta afirmación se desprende una opinión que, para muchos, puede ser 
considerada cuando menos cuestionable: que la función de la escuela sea 
preparar para la resolución de los problemas cotidianos. Es decir, una escuela 
que desarrolle todas aquellas competencias que permitan a la persona dar 
respuesta de manera apropiada a los diferentes problemas y situaciones que le 
deparará la vida, y no sólo en el ámbito académico y profesional, sino también, y 
especialmente, en los ámbitos personal, interpersonal y social. Es decir, una 
formación para la vida que se concrete en el desarrollo de unas competencias 
básicas. 

Esta posición, claramente contraria a la función tradicional de la escuela 
como transmisora de conocimiento, está alineada totalmente con los fines 
educativos que defienden la mayoría de las instancias internacionales 
(UNESCO, ONU, etc.), que consisten en el pleno desarrollo de la personalidad 
del alumno. Lo que va ligado a la idea de formación integral del alumnado y, con 
ella, los cuatro pilares de la educación que ya predicara el conocido como 
Informe Delors (Delors y otros, 1996): saber, saber hacer, saber ser y saber 
convivir. Estas ideas recuperan los principios defendidos desde finales del siglo 
XIX por movimientos educativos y autores de diversa procedencia, como Dewey, 
Ferriére, Montessori, Decroly, Freinet o Claparéde, intentando así superar la 
preponderancia de los saberes teóricos sobre los prácticos y desarrollar las 
capacidades del alumnado de manera global, incidiendo en todos los ámbitos de 
su desarrollo, tanto en el personal, como en el interpersonal, social y 
profesional. 


Formación integral frente a formación 
propedéutica 


La dificultad que se deriva de la aceptación del término competencias, y, 


especialmente, de las decisiones sobre unas competencias que formen para la 
vida viene determinada por la herencia de una escuela que se ha centrado, 
principalmente, en unos contenidos de aprendizaje ligados a un conjunto de 
saberes teóricos, y basada más en la memorización de esos contenidos que en 
su comprensión y aplicación. Ello conduce a la dificultad de una parte 
mayoritaria del alumnado para utilizar esos aprendizajes en la resolución de 
problemas y situaciones reales. 

La introducción de la enseñanza de las competencias conlleva asumir dos 
retos: por un lado, la ampliación de los contenidos de aprendizaje ligados al 
saber hacer, saber ser y saber convivir; por otro, la necesidad de que los 
aprendizajes no se reduzcan a la memorización, sino que estén en disposición 
de poder ser aplicados en cualquier circunstancia de la vida. En el fondo, 
representa una concreción del ya viejo debate entre una escuela que instruya o 
una escuela que eduque. 

Estas dos formas de entender la escuela se relacionan con dos visiones 
diferentes sobre cuál debe ser la función social que otorgamos a la enseñanza. 
Por una parte, la escuela tradicional, que prima la función instructiva y 
propedéutica de la enseñanza, es decir, el propósito es que el alumnado vaya 
superando una serie de etapas educativas que tienen como objetivo final la 
enseñanza universitaria. Por otra parte, una escuela que prioriza la formación 
integral de los alumnos y alumnas, de manera que la función de la educación 
pasa a ser orientadora, velando por que cada alumno o alumna desarrolle al 
máximo sus potencialidades, y orientando hacia el ámbito en que mejor encajen. 

Los acuerdos sobre los fines que debe tener la educación, así como esta 
segunda visión de la función social de la escuela que apuesta por la formación 
integral del alumnado, han llevado a la Unión Europea a realizar una serie de 
recomendaciones a sus Estados miembros, para que revisen en los últimos años 
la legislación educativa vigente en sus sistemas educativos e incorporen un 
conjunto de competencias claves o básicas que dirijan la formación reglada de 
sus respectivos países. 


Funcionalidad y utilitarismo: ¿las competencias 
proponen una enseñanza utilitarista? 


Desde una visión propedéutica e instructiva de la enseñanza, se cuestiona 
que sus finalidades educativas sean el desarrollo de competencias para la vida, 
por considerarlas como utilitaristas, al centrarse en problemas o situaciones 
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reales, cotidianas y desligadas de las esencias del saber. Desde una función de 
la enseñanza basada en la formación integral de la persona, el término más 
apropiado para expresar el carácter de las competencias es el de funcionalidad. 

El término funcionalidad define que lo que se aprende tiene sentido para el 
alumnado y puede ser utilizado para comprender o dar respuesta a alguna 
cuestión, o puede utilizarse para resolver cualquier tipo de situación que se le 
presente, ya sea cognitiva, afectiva o conductual. De alguna manera, es un 
término acuñado en contraposición a una enseñanza que, mayoritariamente, ha 
aceptado como buena la simple memorización o aplicación mecánica de los 
conocimientos. Asimismo, se instaura como rechazo a aquellos aprendizajes que 
la persona posee pero es incapaz de aplicar más allá de su reproducción más o 
menos literal o en procedimientos estereotipados para superar una prueba o 
examen. Por el contrario, el aprendizaje competencial se considera funcional no 
sólo por el hecho de poseer el conocimiento, sino además, y especialmente, por 
comportar la capacidad para aplicarlo en situaciones nuevas. 

Utilitarismo sería el término despectivo que traduce la idea de que sólo vale 
lo que tiene una utilidad cotidiana y banal. Hay que precisar que una enseñanza 
para el desarrollo de las competencias para la vida no determina, de entrada, el 
valor de los aprendizajes, sino que su valor será una consecuencia de la 
selección de las competencias que pretende desarrollar. La enseñanza de 
competencias para la vida será más o menos banal en función del tipo de 
ciudadanía que se propone formar: superficial o profunda, simple o compleja y 
trascendente, comprometida o pasiva, creativa o reproductora... Será la 
selección de competencias que desarrollar lo que permitirá valorar si los 
aprendizajes son «utilitaristas» o no. 

Cuando hablamos de funcionalidad, se entiende que lo que conocemos o 
sabemos hacer permite disfrutar, interpretar, intervenir, actuar, etc. Es todo lo 
contrario a saber por saber, saber sin saber por qué, dominar con más o menos 
facilidad una serie de conocimientos sin poseer la capacidad de convertirlos en 
instrumentos de creación y de transformación. Así, por ejemplo, gracias a la 
«funcionalidad» de la filosofía, es posible plantear las preguntas claves de la 
vida y establecer diferentes interpretaciones sobre las respuestas. Del mismo 
modo, disfrutar de una obra artística, ya sea musical, pictórica o literaria, es el 
resultado de la «funcionalidad» del conocimiento musical, pictórico o literario. 
Por el contrario, no es competencial aquel conocimiento que resulta vacuo y que 
únicamente es útil para ser reproducido, con una mayor o menor literalidad, en 
pruebas generalmente descontextualizadas. 

De alguna manera la funcionalidad representa la verdadera esencia de los 
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saberes. Es una traición a las disciplinas convertirlas en objeto de estudio por sí 
mismas. La función de los saberes no es recrearse en sí mismos, sino ser el 
medio elaborado por la humanidad a lo largo de los siglos para comprender 
mejor la realidad. El objeto de estudio de la lingúística no es sólo la lengua, sino 
la expresión de la lengua; el de la física no es la física, sino la interpretación de 
los fenómenos físicos; el de la filosofía son las preguntas básicas de cualquier 
ser humano, y así sucesivamente. La enseñanza de las competencias 
representa un retorno al verdadero sentido de los conocimientos, ya que retoma, 
desde su funcionalidad, el objeto de estudio de los saberes históricamente 
acumulados. 

Ignacio Pozo (2010) recoge la idea de funcionalidad de los aprendizajes en el 
siguiente fragmento: 


Saber leer y comprender un texto científico, interpretar o dibujar una gráfica, 
diferenciar dos interpretaciones diferentes de un fenómeno histórico, criticar 
diferentes soluciones a un problema sanitario o medioambiental, apreciar el 
significado artístico de un cuadro o producir textos descriptivos O 
explicativos coherentes son competencias generales que, aunque tienen un 
contenido concreto (el texto científico sobre la conservación de la energía, 
la gráfica del crecimiento demográfico, las diferentes explicaciones del 
Descubrimiento de América, etc.), requieren de los alumnos algo más que 
el dominio de estos contenidos. 


Las competencias y el proceso de actuación 
competente 


Para comprender las implicaciones de una enseñanza para el desarrollo de 
las competencias, primero debemos determinar qué entendemos por 
competencias y qué representa una actuación competente. 


La competencia consistirá en la intervención eficaz en los diferentes 
ámbitos de la vida, mediante acciones en las que se movilizan, al mismo 
tiempo y de forma  interrelacionada, componentes actitudinales, 
procedimentales y conceptuales. (Zabala y Arnau, 2007) 


De esta definición se desprende que una actuación competente (intervención 
eficaz) está constituida por una serie de pasos que finalizan en una acción 
concreta en la que, de forma flexible y estratégica, se aplica una competencia 
aprendida en otros contextos (esquema de actuación competencia matriz), tal 
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como muestra el cuadro 1. 


Cuadro 1. Esquema del proceso de actuación competente (Zabala y Arnau, 2007) 


SITUACIÓN REAL QUE OBLIGA A INTERVENIR Y CUESTIONA 


O PLANTEA PROBLEMAS QUE SE HAN DE RESOLVER 


Análisis de la situación 


| 


Selección del esquema de actuación ——> Actuación flexible y estratégica 


Esquema de Esquema de Esquema de Esquema de 
actuación A actuación B actuación € actuación D 
Contenidos Contenidos Contenidos Contenidos 

factuales conceptuales procedimentales actitudinales 


Toda actuación competente parte de una situación—problema que obliga a 
intervenir para resolverla. Para ello, será necesario analizar esta situación en 
toda su complejidad y, una vez comprendido su alcance, seleccionar el esquema 
de actuación más apropiado, de entre aquellos de los que se dispone. El paso 
siguiente consistirá en aplicar el esquema de actuación seleccionado, 
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compuesto por un conjunto integrado de conocimientos, habilidades y actitudes 
(cuadro 2). 


Cuadro 2. Componentes de la competencia 


CONOCIMIENTOS 
(hechos y conceptos) 


PROCEDIMIENTOS ACTITUDES 


Aplicación que siempre será de forma flexible y estratégica, ya que cada 
situación es diferente y tiene características propias. 
Veamos ahora cada uno de estos componentes: 
e Conocimientos. En esta categoría diferenciamos entre hechos y 
conceptos: 

o Hechos. Los hechos o contenidos factuales son contenidos de 
aprendizaje singulares, de carácter descriptivo y concreto. 
Consisten en enunciados, fórmulas, nombres, fechas, etc. Hechos 
serían, por ejemplo, que en 1989 se produjo la caída del muro de 
Berlín, que El rey Lear es una obra de Shakespeare, que la capital 
de Italia es Roma, o que el símbolo del sodio es Na. 

o Conceptos. Los conceptos y los principios son contenidos de 
aprendizaje de carácter abstracto que exigen comprensión. Por 
ejemplo, el concepto de Romanticismo, el de sinapsis, o el principio 
de Pascal. 


e Procedimientos. Los contenidos procedimentales consisten en un 
conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la 
consecución de un objetivo. Por ejemplo, la redacción de una carta, la 
construcción de un mural o el cálculo de una suma. 
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e Actitudes. Los contenidos actitudinales engloban valores, actitudes y 
normas. Son principios, conductas y pautas de comportamiento. Todos 
estos contenidos están configurados por componentes cognitivos, 
afectivos y conductuales. Ejemplos de actitudes son la solidaridad, la 
tenacidad o el respeto a otras culturas. 


Si profundizamos en la comprensión del concepto de competencia, una vez 
conocidos sus componentes, podemos identificar algunas de sus principales 
características: 

e Las competencias implican actuar eficientemente ante una situación— 
problema en concreto y en un contexto determinado. Los componentes 
de la competencia se han de movilizar y aplicar en una situación 
determinada. Hasta que no se produce esta aplicación, no podemos 
hablar de competencia. 

e No son las personas, sino las actuaciones, las que son competentes. Al 
hablar de competencias educativas, hablamos de las actuaciones, no de 
las personas. La razón es que la competencia siempre implica una 
actuación que es única, ya que una persona puede realizar la misma 
acción con más o menos eficacia, en función del contexto en que deba 
intervenir. 

e Las competencias se sitúan en un continuo entre todo y nada. Es decir, 
hay grados de competencia, ya que las intervenciones en la realidad 
tendrán más o menos éxito y eficacia en función del grado de aprendizaje 
de sus componentes y del dominio de los procedimientos 
correspondientes a la actuación competente (analizar, seleccionar y 
aplicar). 


El aprendizaje de las competencias 


Para poder establecer los métodos de enseñanza más adecuados para el 
desarrollo de las competencias, hay que acudir, en primer lugar, al conocimiento 
existente sobre cómo aprenden las personas. Como hemos visto, las 
competencias, y en concreto el proceso de actuación competente, está 
configurado por un conjunto de componentes que se integran en las estructuras 
cognoscitivas de manera diferente según sus características diferenciales. A 
pesar de ello, hay un denominador común que está relacionado con aspectos 
genéricos sobre cómo aprenden las personas y, especialmente, con el grado de 
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significatividad de los aprendizajes, dado que es imposible actuar 
competentemente si la propia competencia y sus componentes no se han 
aprendido significativamente. 

El concepto de aprendizaje significativo se construye como una 
contraposición al aprendizaje mecánico, entendiendo éste como un aprendizaje 
superficial incapaz de ser relacionado con otros aprendizajes. Los dos 
conceptos configuran un continuo en el que tendremos, en un extremo, el 
aprendizaje significativo y profundo, y, en el otro, el aprendizaje mecánico o 
superficial, basado en la simple memorización literal de enunciados, de manera 
que nunca un aprendizaje es totalmente significativo o totalmente mecánico. Si 
analizamos las características de una acción competente, veremos que es 
imprescindible que sus componentes sean aprendidos lo más significativamente 
posible. Cuanto más significativo sea un aprendizaje, más potente será para ser 
aplicado en una mayor cantidad de situaciones, incrementando así su 
funcionalidad. 


Condiciones que propician aprendizajes significativos 

El conocimiento científico proveniente de las ciencias que tienen el 
aprendizaje como objeto de estudio, así como los más recientes conocimientos 
del ámbito de las neurociencias, permiten establecer una serie de criterios para 
que los aprendizajes sean lo más significativos y funcionales posible. 

El aprendizaje será tanto o más significativo cuando se posibilite el 
establecimiento de relaciones sustantivas y no arbitrarias entre los nuevos 
contenidos y los conocimientos que ya posee el alumno. Se produce entonces 
una transformación, tanto en el contenido que se asimila, como en el que el 
estudiante ya poseía. 

Para que esta vinculación tenga lugar, es necesario que se den una serie de 
condiciones: 

e Presentar los nuevos contenidos de aprendizaje desde su significatividad 
y funcionalidad. Es decir, que tengan sentido para el alumno y que sepa 
qué utilidad tienen. 

e Favorecer una disposición positiva ante el aprendizaje, lo que se 
relaciona directamente con la motivación con la que el alumno emprende 
el esfuerzo cognitivo. En este punto, es especialmente relevante el 
refuerzo positivo para generar esta actitud favorable hacia el aprendizaje. 
Entre los factores que inciden en la motivación, destacan el significado 
que tiene para el alumnado conseguir aprender lo que se le propone 
(significado que depende del tipo de metas u objetivos a los que concede 
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más importancia), las posibilidades que cree tener de superar las 
dificultades que conlleva conseguir los aprendizajes propuestos por el 
profesorado (consideración que depende, en gran medida, de la 
experiencia de saber o no cómo afrontar las dificultades específicas que 
se encuentra), y el coste, en términos de tiempo y esfuerzo, que presiente 
que le llevará alcanzar los aprendizajes perseguidos (aunque se 
considere capaz de superar las dificultades y lograr los aprendizajes). Así 
pues, el proceso que conduce a la mayor o menor atribución de sentido 
personal a un aprendizaje parece venir determinado por el interés que el 
alumno tiene por el contenido y la tarea de aprendizaje, la percepción 
personal sobre su competencia, la posibilidad de representarse de alguna 
manera el contenido y la tarea de aprendizaje que debe llevar a cabo, y el 
motivo por el cual supone que debe hacerla. 

e Velar por el desarrollo de una correcta autoestima, autoconcepto y 
expectativas del alumno ante su proceso de aprendizaje. Las 
experiencias educativas y los resultados de éstas condicionarán la actitud 
con la que el alumno se enfrente al proceso educativo. El autoconcepto 
académico se refiere a la representación que el alumno tiene de sí mismo 
como aprendiz, como persona dotada de determinadas características o 
habilidades para afrontar el aprendizaje en un contexto instruccional. Por 
su parte, la autoestima se refiere a la evaluación afectiva que llevamos a 
cabo de nuestro autoconcepto en diferentes componentes, es decir, cómo 
se valora y se siente la persona en relación con las características que se 
atribuye a sí misma. 

e Partir de los esquemas de conocimiento y los conocimientos previos del 
alumnado. El conocimiento previo es una condición indispensable del 
aprendizaje de competencias, ya que las nuevas competencias deben ser 
vinculadas con los esquemas de conocimiento que ya posee el alumnado. 

e Situarnos en el nivel de desarrollo del alumnado. Sólo progresan los 
sujetos que se encuentran en un nivel operatorio próximo al de la 
adquisición de la noción que aprenderán (nivel llamado intermedio, ya 
que está a medio camino entre la ausencia de la noción y su adquisición 
completa). Si el contenido que debe aprender el alumno está 
excesivamente alejado de sus posibilidades de comprensión, o bien no se 
producirá desequilibrio alguno de sus esquemas, o bien se producirá un 
desequilibrio de tal naturaleza que cualquier posibilidad de cambio 
quedará bloqueada. 

e Proponer actividades que se sitúen en la zona de desarrollo próximo del 
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alumnado, que es la distancia entre el nivel real de desarrollo, 
determinado por la capacidad de resolver independientemente un 
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la 
resolución de un problema bajo la guía de un adulto o con la colaboración 
de otro compañero más capaz. 

e Facilitar la actividad mental del alumno necesaria para llevar a cabo el 
conflicto cognitivo que posibilite el aprendizaje. Sabemos que los sujetos 
que no muestran ningún conflicto progresan menos que los que toman 
conciencia de las contradicciones entre ambos esquemas (los nuevos y 
los anteriores) y buscan soluciones de compromiso para superarlos. Esta 
actividad mental pasa, en la mayoría de casos, por las actividades 
directas de observación, manipulación, — contraste, análisis, 
experimentación, etc. 

e Guiar en la reflexión sobre el propio proceso de aprendizaje. Es decir, 
llevar a cabo procesos de metacognición, al final de los procesos 
formativos. Sabemos que se aprende con más profundidad cuando se es 
capaz de reflexionar sobre lo aprendido y cómo se ha aprendido. 
Sabemos que la memoria es lo que queda después de la reflexión. 


Los seres humanos son curiosos por naturaleza, pero no están bien 
dotados para la reflexión: si no se dan las condiciones cognitivas 
adecuadas, evitamos reflexionar. (Willingham, 2011) 


Cómo se aprenden los hechos, los conceptos, los 

procedimientos y las actitudes 

Además de las condiciones generales que se han expuesto, para que los 

aprendizajes sean lo más significativos posible hay que tener en cuenta el 
conocimiento sobre cómo se producen los aprendizajes de los diferentes 
componentes de las competencias y de una actuación competente, según la 
tipología factual, conceptual, procedimental o actitudinal de sus componentes: 

e Aprendizaje de los hechos. Se realiza mediante actividades de 
memorización y repetición verbal. Para aprender los contenidos 
factuales, es imprescindible que se haya comprendido el concepto 
asociado y que se realicen, posteriormente, actividades de refuerzo. 
Sabemos que la memoria factual es diferente a la memoria episódica (lo 
que hemos presenciado directamente). Se pueden memorizar hechos a 
partir de la repetición verbal, pero esta memorización no significa que les 
atribuyamos significado. En función de la cantidad y complejidad de la 
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información, podemos utilizar también organizaciones significativas y 
asociaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos, 
pues es más fácil recordar trozos dispares de información si están 
interaccionando entre sí. 

e Aprendizaje de conceptos. Requiere partir de actividades complejas que 
promuevan un verdadero proceso de elaboración y construcción personal 
del concepto. El objetivo no es que el alumnado memorice, sino que 
comprenda de manera significativa. Los conceptos se aprenderán a partir 
de la superación de un conflicto cognitivo, en el que se lleve a cabo una 
dialéctica recíproca entre el aprendizaje implícito (los conocimientos 
previos del alumnado) y el explícito (el nuevo conocimiento que hay que 
aprender). Una vez construido el concepto en un contexto determinado, 
será necesaria la realización de actividades de aplicación en otros 
contextos, para que sea posible la generalización conceptual y la 
consiguiente capacidad de transferencia. Por último, hay que tener en 
cuenta que el aprendizaje de conceptos es ilimitado, ya que siempre se 
puede seguir avanzando en su profundización, al contrario de lo que 
ocurre en el aprendizaje factual, que es de todo o nada. 

e Aprendizaje de procedimientos. Exige un proceso en el que intervienen la 
observación, la práctica guiada y la reflexión en la práctica. Para 
aprender procedimientos, deberemos partir de la observación de un 
modelo que presente las diferentes fases del procedimiento. 
Posteriormente, los alumnos y alumnas deberán realizar un trabajo 
sistemático de ejercitación tutelada, en diferentes situaciones y 
contextos. Es importante que las actividades sigan un orden de dificultad 
gradual y que cuenten con momentos de práctica guiada por parte del 
profesor o de otros compañeros. El proceso deberá acompañarse de la 
reflexión correspondiente sobre el desarrollo de las diferentes acciones y 
la secuencia finalizará con actividades de trabajo independiente, para 
favorecer la autonomía del alumnado en su realización. Por último, la 
ejercitación deberá complementarse con la aplicación en diversos 
contextos, con el fin de desarrollar la capacidad de transferencia a 
situaciones diversas. 

e Aprendizaje de actitudes. El proceso de aprendizaje de estos contenidos 
implica elaboraciones complejas de carácter personal con gran 
vinculación afectiva. Las actitudes se aprenden mediante procesos que 
pueden ser complementarios o antagónicos; en función de la coherencia 
entre ellos, las posibilidades de aprendizaje serán mayores. En el 
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modelado, el alumno asume unas actitudes como reflejo o imitación de 
alguien que le merece admiración. Por su parte, las actividades 
vivenciales inducen a actuar regularmente con unas actitudes 
determinadas y mediante un proceso reflexivo y de asunción personal, a 
partir del análisis, el posicionamiento, el establecimiento de normas de 
comportamiento y el compromiso personal en su cumplimiento. Este 
último conduce a la autonomía moral, es decir, al propio convencimiento, 
asumiendo como propia esta actitud, y no para encajar en un grupo social 
o imitar a otros. 


Una vez conocido el sentido de la enseñanza de las competencias para la 
vida, el proceso de una actuación competente y la forma como éstas se 
aprenden, podemos pasar a analizar las condiciones que debe contemplar su 
enseñanza. 
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2 


Características y condiciones 
para una enseñanza de competencias 


Condiciones para la enseñanza 
de las competencias 


La consecuencia de una escuela que pretenda desarrollar competencias 
para la vida es una enseñanza que promueva la capacidad de transferir unos 
aprendizajes, que generalmente se han presentado descontextualizados, en 
situaciones próximas a la realidad. Ello implica una redefinición del objeto de 
estudio de la escuela, de modo que lo que se enseñará no será un conjunto de 
contenidos organizados en función de la lógica de unas disciplinas académicas, 
sino un conjunto de contenidos cuya selección, presentación y organización se 
realizará según la potencialidad para dar respuesta a situaciones o necesidades 
«reales». 

El análisis del proceso de una actuación competente y el conocimiento del 
que disponemos sobre la forma como se aprenden los diferentes componentes 
que se movilizan en el proceso permiten determinar las características 
esenciales (Zabala y Arnau, 2007) de la enseñanza de las competencias: 

Su significatividad. 

La complejidad de la situación en la que se deben utilizar. 

Su carácter procedimental. 

El estar constituida por una combinación integrada de componentes que 
se aprenden desde su funcionalidad y de forma diferente. 


Criterios relacionados con la significatividad 

La comprensión del profundo grado de significatividad que deben tener los 
aprendizajes de las competencias nos conduce a las características que debe 
reunir la secuencia de actividades: 
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e Posibilitar la determinación de los conocimientos previos que tiene cada 
alumno en relación con los nuevos contenidos de aprendizaje. 

e Plantear los contenidos de manera que sean significativos y funcionales 
para el alumnado. 

e Incluir actividades adecuadas al nivel de desarrollo de cada alumno. 

e Representar un reto abordable para el alumno, es decir, las actividades 
deben tener en cuenta sus competencias actuales y hacerlos avanzar con 
la ayuda necesaria. Por tanto, deben permitir crear zonas de desarrollo 
próximo e intervenir en ellas. 

e Provocar un conflicto cognitivo y promover la actividad mental del alumno 
necesaria para que establezca relaciones entre los nuevos contenidos y 
las competencias previas. 

e Fomentar una actitud favorable, es decir, ser motivadoras, en relación 
con el aprendizaje de los nuevos contenidos. 

e Estimular la autoestima y el autoconcepto en relación con los 
aprendizajes que se proponen, es decir, que el alumno pueda sentir que, 
en cierto grado, ha aprendido, que su esfuerzo ha valido la pena. 

e Ayudar al alumno a adquirir habilidades relacionadas con el aprender a 
aprender, que le permitan ser cada vez más autónomo en sus 
aprendizajes. 

e Permitir la reflexión y la toma de conciencia (metacognición) sobre su 
propio proceso de aprendizaje. 


Criterios relacionados con la complejidad 

Las competencias, por muy específicas que sean, siempre se desarrollan en 
un proceso constituido por diferentes fases en las que, en ningún caso, la 
respuesta es simple, y para las que se exige una actuación estratégica, con 
actividades que cumplan los siguientes criterios: 

e Partir de una situación desde su globalidad, es decir, presentarse con el 
mayor número de variables posibles según las capacidades del 
alumnado, de manera que las unidades didácticas estructuren los 
contenidos de aprendizaje en función de una realidad más o menos 
cercana al alumnado y contemplando todos los factores que intervienen 
en la misma. 

e Favorecer el pensamiento por la complejidad. Una actuación competente 
comporta no sólo conocer los instrumentos conceptuales y las técnicas 
disciplinares, sino, sobre todo, ser capaz de reconocer cuáles de ellos 
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son necesarios para ser eficientes en situaciones complejas, y saber 
cómo aplicarlos en función de las características específicas de la 
situación. Esta actuación exige un pensamiento complejo (Zabala, 1999) 
y, en consecuencia, una enseñanza dirigida a la formación por la 
complejidad. 


Criterios relacionados con su carácter procedimental 

Como hemos visto, cualquier acción competente implica un «saber hacer» en 
el que se hace necesario el dominio de sucesivas habilidades. Podemos decir 
que es un procedimiento de procedimientos (interoretación/comprensión, 
identificación de los problemas, reconocimiento de la información, revisión de 
los diferentes esquemas de actuación, análisis de la información, valoración de 
las variables reales, y aplicación del esquema de actuación). 

Este carácter de procedimiento de procedimientos nos obliga a establecer 

una secuencia de enseñanza—aprendizaje que cumpla las siguientes pautas: 

e Las actividades deben partir de situaciones significativas y funcionales, 
para que el procedimiento pueda ser aprendido con la capacidad para 
utilizarlo cuando sea necesario. 

e La secuencia debe contemplar actividades que presenten los modelos de 
desarrollo del contenido de aprendizaje. 

e Las actividades deben ajustarse al máximo a una secuencia clara y con 
un orden de actividades que siga un proceso gradual. 

e Las actividades han de ofrecer ayudas de diferente grado y práctica 
guiada. 

e La secuencia debe incluir actividades de trabajo independiente. 


Criterios relacionados con el hecho de estar constituidas por 

una combinación integrada de componentes 

El proceso de una acción competente, como hemos visto, implica el dominio 
de unos componentes (contenidos de diferente tipología) con carácter previo a 
la aplicación estratégica del esquema de actuación seleccionado. Para esta 
aplicación, es necesario haber aprendido de forma parcial e integrada los 
componentes del esquema de actuación. Dado que el aprendizaje de cada uno 
de ellos tiene características claramente diferenciadas, es necesario que, sin 
perder su sentido integrado, se lleven a cabo actividades de enseñanza 
adecuadas a las características de estos componentes. Una vez analizado el 
proceso de enseñanza de los componentes procedimentales, revisemos ahora el 
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resto: 


Para los contenidos factuales, la clave será utilizar ejercicios de 
repetición y, dependiendo de la cantidad y la complejidad de la 
información que haya que aprender, utilizar organizaciones significativas y 
asociaciones, tanto entre los nuevos conocimientos como entre los 
conocimientos previos y los nuevos. 

Para los conceptos y principios, se exigirán las condiciones expuestas en 
el apartado «Criterios relacionados con la significatividad», para 
conseguir que el alumnado comprenda el significado. 

Para enseñar las actitudes, el profesorado deberá convertirse en un 
modelo coherente para el alumnado; que los alumnos y alumnas vivan las 
actitudes tanto en la organización del aula como en la forma de 
agruparse, en las relaciones interpersonales, en las pautas y normas de 
comportamiento, etc. Todo ello acompañado de la reflexión y el 
compromiso hacia el cumplimiento de las normas establecidas, mediante 
un proceso de análisis de situaciones en las que sea posible actuar de 
diferentes formas. 


Secuencia de actividades 
de enseñanza—aprendizaje 
para el desarrollo de competencias 


En el capítulo anterior hemos analizado cómo se aprenden las competencias 
y ahora acabamos de ver los criterios que deberán tener las secuencias de 
enseñanza-aprendizaje desde un enfoque competencial. Esto nos permite 
establecer las características de las diferentes fases que debe contemplar 
cualquiera de los métodos de enseñanza que pretenden formar en competencias 
para la vida: 


1. 


Establecimiento de los objetivos. Esta acción debe permitir dar sentido al 
trabajo que hay que realizar estableciendo, junto con el alumnado, los 
objetivos educativos que se pretende alcanzar, las actividades que se 
realizarán para alcanzarlos, y los criterios y los medios que se utilizarán 
para la evaluación de los resultados alcanzados y el proceso seguido. La 
función de estas actividades es que el alumnado tenga claro lo que se 
espera de él y los medios que se utilizarán para valorar el trabajo 
realizado. Es en este momento cuando se inicia todo el proceso 
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metacognitivo que hará que el aprendizaje sea más sólido y profundo, y 
que facilitará al alumnado el conocimiento sobre las estrategias 
personales de aprendizaje más apropiadas a sus capacidades y estilo de 
aprendizaje. Se trata de hacerlo consciente de sus particularidades, de 
cómo aprende a aprender. 

. Presentación motivadora de la situación en su complejidad. Esta fase 
debe incluir actividades que permitan presentar la situación objeto de 
estudio o de trabajo de forma lo más estimulante posible, posibilitando el 
desarrollo de la actitud favorable hacia los contenidos de aprendizaje. Al 
mismo tiempo, esta situación debe contemplar la complejidad de las 
situaciones reales, de manera que el alumnado pueda entender que los 
aprendizajes que hay que realizar son instrumentos para una intervención 
que siempre será compleja. 

. Revisión de los conocimientos previos. En esta fase inicial es cuando 
conviene reconocer el grado de desarrollo de las competencias y los 
contenidos que se pretende trabajar durante esa unidad. Este 
conocimiento permitirá matizar los objetivos competenciales que hay que 
alcanzar y el alcance de los componentes de las competencias. En 
cualquier caso, en esta fase no será posible obtener toda la información y 
habrá que ir recogiendo información sobre los conocimientos previos a lo 
largo de toda la unidad, en función de los diferentes contenidos de 
aprendizaje que trabajar. 

. Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones 
que plantea la situación. Se trata de actividades que posibiliten que el 
alumnado se plantee las preguntas o cuestiones primordiales que deben 
permitir dar respuesta a la situación objeto de estudio, o para poder 
elaborar el producto decidido. En este momento, es imprescindible que 
cada alumno se formule las preguntas para favorecer el conflicto 
cognitivo que le posibilitará la revisión de sus ideas y que lo pondrá en 
situación de elaborar los componentes conceptuales de la búsqueda de 
información. Esta es una de las actividades básicas para el desarrollo de 
estrategias cognitivas. Debemos tener en cuenta que la capacidad de 
analizar la realidad está relacionada directamente con la capacidad de 
hacerse las preguntas pertinentes o identificar con precisión los 
problemas que tiene que resolver. 

. Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, 
cuando proceda). No todas las preguntas o cuestiones planteadas 
pueden ser alcanzadas con los medios y el tiempo de los que se dispone 
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en la escuela. Tampoco todas ellas son del todo pertinentes para lo que 
se pretende conocer o producir. Se hace necesario un trabajo que 
permita determinar con precisión las limitaciones del trabajo que hay que 
realizar. Es conveniente que en esta fase el alumnado se dé cuenta del 
grado de pertinencia de las cuestiones planteadas. 

. Elaboración de hipótesis o supuestos. El desencadenante del conflicto 
cognitivo favorecido por la explicitación de los problemas o cuestiones 
pone al alumnado en disposición de estar abierto a la adquisición del 
conocimiento. Pero, si se quiere promover una construcción personal, es 
imprescindible que los alumnos y alumnas, antes de buscar las 
soluciones, piensen cuáles pueden ser las posibles alternativas. De 
alguna manera, se trata de que elaboren sus hipótesis a las preguntas y 
cuestiones planteadas. Además de poder identificar en estas actividades 
el conocimiento y las ideas de las que ya disponen y sus capacidades 
cognitivas, también nos aportan información sobre el grado de dificultad 
que representa para su comprensión y, por tanto, para orientarnos sobre 
la zona de desarrollo próximo de cada uno de los alumnos. 

. Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para 
comprobar las hipótesis anteriores. La verbalización de los supuestos o 
hipótesis sobre los problemas planteados no sólo es el medio para activar 
el pensamiento del alumnado, sino que es el medio necesario para 
identificar cuáles son las fuentes de información más apropiadas para 
dar respuesta a las preguntas y cuestiones planteadas. Se trata de 
actividades en las que el alumnado deberá hacer un repaso de las 
fuentes de información directas (observación, trabajo de campo, 
entrevistas, encuestas, cuestionario, experimentación....) o indirectas 
(libros, revistas, Internet, etc.), a fin de seleccionar las más apropiadas 
para confirmar o rebatir sus supuestos o hipótesis. 

. Realización de la búsqueda, contraste oO aplicación. Una vez 
establecidas las cuestiones, las correspondientes hipótesis y la estrategia 
más apropiada para contrastarlas, hay que realizar las actividades que 
hagan posible recoger la información necesaria que permita validar o no 
los supuestos propuestos. En este punto encontramos la parte más 
extensa de las secuencias de enseñanza—aprendizaje. Las características 
de las actividades de esta fase son las que conducen a la adquisición del 
conocimiento y, al mismo tiempo, a la formación en todos aquellos 
procedimientos, técnicas y estrategias fundamentales para aprender a 
aprender (estrategias de búsqueda, de extracción de las ideas relevantes, 
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10. 


11. 


12. 


de experimentación, de interpretación, de inferencia, de extracción de 
datos, etc.) En este punto de la secuencia, las actividades estarán 
relacionadas con la adquisición de los conocimientos factuales, la 
comprensión de los conocimientos conceptuales, y, especialmente, con el 
aprendizaje de los diferentes procedimientos implicados, las estrategias 
de búsqueda y experimentación, y las vivencias que ayudarán a 
conformar las actitudes de ámbitos competenciales muy diferentes. 
Selección de datos relevantes en relación con la situación—problema de 
partida y comprobación de las hipótesis iniciales. Las actividades han 
permitido la extracción de múltiples datos, no siempre los más pertinentes 
para los objetivos de búsqueda pretendidos ni para las hipótesis 
propuestas. En este punto, habrá que seleccionar y priorizar los datos 
relevantes y elaborar los argumentos que permitan validar o rechazar las 
hipótesis e ideas que se tenían. Se trata de un proceso fundamental para 
dar respuesta a la situación—problema de partida. 

Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida. Para 
profundizar en la comprensión de los conocimientos adquiridos, se hace 
necesaria la realización de actividades en las que el alumnado tenga que 
comunicar los resultados del trabajo realizado y las conclusiones 
obtenidas. 

Integración y visión global ampliada. El trabajo realizado hasta este 
momento ha permitido adquirir un conocimiento que, en la mayoría de los 
casos, es analítico. Ha sido el resultado de dar respuesta a diferentes 
preguntas o cuestiones sobre una situación compleja y, por tanto, las 
cuestiones planteadas toman sentido cuando éstas se relacionan e 
integran en el objeto de estudio. Así pues, será el momento de realizar las 
actividades de integración, establecimiento de relaciones e interpretación 
global de la situación planteada. 

Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados. 
Hasta ahora, el objetivo de todo el proceso ha sido resolver las 
cuestiones de la situación objeto de estudio. Ahora hay que pasar a 
centrar la mirada en los aprendizajes adquiridos o que se pueden adquirir 
a partir del trabajo realizado. Todo lo aprendido ha sido en función de una 
situación concreta que, educativamente hablado, ha sido el medio y no el 
fin para la adquisición de unos conocimientos y habilidades que se 
puedan aplicar en situaciones similares. Es decir, se trata de convertir lo 
concreto en un conocimiento generalizable, abstracto, que permita la 
transferencia en cualquier ocasión en la que se den situaciones similares. 
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13. 


14. 


Con este objetivo, se realizarán las actividades de aplicación de los 
aprendizajes adquiridos a otras situaciones que permitan capacitar al 
alumnado para transferir el conocimiento adquirido a todas aquellas 
ocasiones en las que éste se haga necesario. Este proceso lo podemos 
identificar como proceso de teorización conducente a expresar los 
conocimientos adquiridos con el rigor del saber disciplinar. 

Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación. La 
primera actividad de la secuencia de enseñanza-aprendizaje ha 
consistido en compartir los objetivos educativos que se pretendía 
alcanzar en la unidad didáctica. En este punto, el alumnado ha de realizar 
las actividades que le hagan reflexionar sobre los objetivos que pretendía 
alcanzar, los conocimientos de los que disponía antes del trabajo 
realizado, lo que ha aprendido, y el proceso seguido para alcanzarlos. 
Esto le permitirá profundizar en los aprendizajes realizados y ser 
consciente de las estrategias personales de aprendizaje utilizadas y, por 
tanto, de las habilidades adquiridas, desarrollando así las competencias 
de aprender a aprender. 

Estrategias de memorización y ejercitación. El trabajo realizado ha 
permitido que el alumnado haya entendido el porqué de los aprendizajes 
realizados, es decir, ha atribuido significatividad y funcionalidad a todos 
los contenidos y competencias trabajadas. Ha hecho un aprendizaje 
comprensivo que le posibilita aplicar los conocimientos adquiridos en 
nuevas situaciones. Ahora bien, esto no será posible si no se realizan las 
actividades suficientes de ayuda al recuerdo, es decir, actividades de 
memorización (en el caso de los contenidos factuales), de aplicación en 
situaciones diversas (en el caso de los contenidos conceptuales), de 
ejercitación (en el caso de los contenidos procedimentales) y vivenciales 
(para fortalecer las actitudes). Asimismo, será necesaria la realización de 
actividades globales e integradoras de cada uno de estos componentes 
en situaciones competenciales diversas. 


Como puede apreciarse, esta secuencia tiene en cuenta las fases de 


actuación competente que se basan en partir de una situación—problema 
compleja, analizarla, seleccionar el esquema de actuación (y aprender los 
componentes que aún no se dominan y son necesarios para esta situación) y 
aplicarlo de forma flexible y estratégica. Al mismo tiempo, tiene en cuenta los 
principios del aprendizaje significativo, dado que: 


e El alumno conoce cuáles son los objetivos educativos propuestos en la 
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unidad. 

e Permite conocer y partir de sus conocimientos previos. 

e Contempla la relación con los nuevos aprendizajes. 

e Parte siempre de situaciones motivadoras, lo que genera la 
predisposición necesaria hacia el aprendizaje. 

e Se contextualizan los aprendizajes a partir de situaciones próximas al 
alumnado. 

e Se prevén momentos de reflexión sobre el aprendizaje y el proceso 
realizado. 


Enfoque globalizador y métodos globalizados 


A la hora de adjetivar las estrategias y los métodos de enseñanza, es 
habitual el uso del concepto de globalización y los referidos a las relaciones 
entre las diferentes disciplinas que intervienen, para expresar la forma en que se 
organizan y presentan los contenidos de aprendizaje. Creemos conveniente 
analizar desde este punto de vista la secuencia de actividades para la 
enseñanza de las competencias que acabamos de describir. 

De las condiciones anteriores se deduce que las unidades didácticas deben 
formular secuencias de enseñanza—aprendizaje que tengan un enfoque 
globalizador, entendiendo que éste se da cuando una unidad didáctica presenta 
los contenidos de aprendizaje a partir de una situación global, en la que el 
objeto de estudio es siempre una situación de la realidad. 

Desde un enfoque globalizador, se puede abordar el conocimiento de la 
situación global de una materia, asignatura o área curricular, como es el caso de 
la enseñanza de las fracciones. En este caso, la tradición, de manera casi 
general, ha hecho que se comience la secuencia didáctica a partir de una 
situación cercana a la realidad que es global: un pastel, una pizza, un queso, 
etc. Pero de las diferentes cuestiones que puede plantear este objeto, sólo se 
cuestiona cómo repartir el objeto en partes iguales, y es aquí donde la 
matemática ofrece un instrumento conceptual muy poderoso para resolver esta 
situación. En este caso, el enfoque ha sido globalizador, aunque el conocimiento 
del objeto de estudio sólo fuera desde una de sus vertientes. Ciertamente, el 
conocimiento del pastel, la pizza o el queso no se reduce al problema de cómo 
repartir en partes iguales e identificar una de ellas del todo; hay otros problemas 
o cuestiones que nos propone cada uno de estos alimentos: cómo se hacen, 
cuál es su procedencia, qué ingredientes contienen, cómo se elaboran y 
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distribuyen, cuál es su coste, etc. En el caso de que en la escuela sea posible 
abordar el conocimiento desde todas las vertientes posibles, podemos hablar de 
métodos globalizados. De manera sintética, podemos decir que las secuencias 
para la enseñanza de las competencias tienen un enfoque globalizador, y 
cuando se utilizan varias materias para dar respuesta al conocimiento de la 
realidad, diremos que se utiliza un método globalizado. 

Los métodos que los docentes han ido aplicando en sus prácticas de aula y 
que son apropiados para la enseñanza de las competencias son métodos que, 
en su génesis, se han diseñado como métodos globalizados (proyectos, centros 
de interés, complejos de interés, investigación del medio, análisis de casos, 
etc.). Aun así, también son utilizados desde un enfoque globalizador al aplicar 
sólo los conocimientos de una disciplina: proyectos de trabajo de lengua o de 
sociales, investigación del medio en ciencias, resolución de problemas en 
matemáticas, etc. 

Como podremos ver en el siguiente capítulo, los métodos son más o menos 
potentes para el desarrollo de las competencias según la cantidad de 
conocimientos y técnicas provenientes de una o más disciplinas. Por lo tanto, el 
enfoque globalizador, suficiente para el desarrollo de unas competencias 
reducidas, conllevará una mayor profundidad y capacidad de comprensión e 
intervención en la realidad cuanto mayor sea la aportación de las diferentes 
materias, es decir, cuando se utilicen métodos de enseñanza en los que los 
contenidos trabajados no sean consecuencia de las necesidades de las 
materias, sino que se desprendan del conocimiento de la realidad. 

Una vez hecha la distinción entre enfoque globalizador y métodos 
globalizados, podemos relacionarlos con los conceptos que explican las 
relaciones entre las diferentes disciplinas. 

Toda secuencia didáctica para la enseñanza de las competencias comienza 
con una situación de la realidad que plantea problemas o cuestiones que se 
deben resolver. A partir de estas fases, se sigue un proceso analítico en el que 
los diferentes saberes aportan los conocimientos y métodos para comprender la 
situación objeto de estudio. Con el conocimiento adquirido, se devuelve a la 
situación, ahora con una visión global mucho más elaborada y profunda (cuadro 
3). El psicopedagogo suizo Claparéde (1873-1940) describió esta idea 
definiendo tres fases: síncresis, análisis y síntesis. En la síncresis, la 
percepción de la realidad es global y más o menos superficial o desdibujada. En 
la fase de análisis, la acción consiste en reconocer los diferentes componentes 
de la realidad y sus relaciones. Y, por último, en la síntesis, se vuelve a dirigir la 
mirada hacia esa realidad, pero integrando los conocimientos adquiridos, 
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mostrando así una realidad más definida y profunda. 


Cuadro 3. Fases para la enseñanza de las competencias 


FASES PARA LA ENSEÑANZA DE LAS COMPETENCIAS FASES RELACIONES 
CLAPAREDE |  DISCIPLINARES 


1. Establecimiento de los objetivos. Síncresis. Metadisciplinariedad. 
2. Presentación motivadora de la situación en su complejidad. 

3. Revisión de los conocimientos previos. 

4. Identificación y explicitación de los diferentes problemas o 

cuestiones que plantea la situación. 

5. Delimitación del objeto de estudio (y concreción del 

producto final, cuando proceda). 


6. Elaboración de hipótesis o supuestos. Disciplinariedad e 

7. Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o interdisiciplinariedad. 
aplicación para comprobar las hipótesis anteriores. 

8. Realización de la búsqueda, contraste o aplicación. 

9. Selección de datos relevantes en relación con la situación— 

problema de partida y comprobación de las hipótesis iniciales. 

10. Comunicación del proceso seguido y de la información 

obtenida. 


11. Integración y visión global ampliada. Síncresis. Metadisciplinariedad. 
12. Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes 

realizados. 

13. Metacognición sobre el proceso y el resultado: 

autoevaluación. 

14. Estrategias de memorización y ejercitación. 


Desde el ámbito científico o epistemológico, para describir las posibles 
relaciones existentes entre los diferentes saberes o disciplinas se utilizan 
diferentes términos: interdisciplinariedad, transdisciplinariedad, 
metadisciplinariedad, multidisciplinariedad, crosdisciplinariedad, etc. Cada uno 
de ellos intenta expresar diferentes grados o formas de relacionar las disciplinas. 

Intentando aplicar esos conceptos a la secuencia que hemos descrito para la 
enseñanza de las competencias, y relacionándolos también con las tres fases de 
Claparéde, podemos decir que en la fase de síncresis el obje-to de estudio es 
global y, por tanto, la aproximación a la realidad no se hace desde ninguna 
disciplina, sino que es una perspectiva metadisciplinar (a partir de una de las 
acepciones del prefijo meta: más allá de las disciplinas). En la fase de análisis, 
las diferentes disciplinas aportan modelos teóricos, técnicas y metodología para 
poder conocer o solucionar las cuestiones planteadas. La perspectiva es 
disciplinar cuando estos conceptos o métodos son aprendidos de manera 
independiente, e interdisciplinar cuando se interrelacionan entre ellos. Por 
último, en la fase de síntesis se vuelve a la situación inicial, integrando los 
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conocimientos adquiridos, y de nuevo se hace desde una perspectiva 
metadisciplinar. 


De la comprensión a la sistematización del 
trabajo de memorización y ejercitación: métodos 
globalizados y talleres 


Si analizamos el proceso de aprendizaje que el alumno debe realizar a lo 
largo de una secuencia para el desarrollo de competencias, constataremos que 
ha podido adquirir un conocimiento determinado; que ha podido aplicar una 
serie de competencias y contenidos aprendidos anteriormente que le han 
servido para seguir en el proceso; que ha comprendido nuevos conceptos y ha 
aplicado otros que ya conocía; que ha visto la necesidad de utilizar unos nuevos 
procedimientos comprendiendo su funcionalidad, y que ha actuado de acuerdo 
con unas normas de convivencia relacionadas con unas actitudes 
determinadas. Es decir, veremos que ha aplicado unas competencias y sus 
correspondientes componentes factuales, conceptuales y procedimentales que 
ya había aprendido en otras situaciones y que, por tanto, los ha reforzado y ha 
profundizado en ellos. Ahora bien, lógicamente, también ha tenido que iniciar el 
proceso de aprendizaje de nuevas competencias. Las actividades realizadas en 
relación con estas nuevas competencias le han permitido comprender su 
significado, tanto de la propia competencia como de sus componentes. 

Todos los métodos globalizados garantizan la comprensión y funcionalidad 
de los contenidos de aprendizaje que se trabajan. Ahora bien, no se podrá 
garantizar que estas nuevas competencias puedan ser utilizadas en otras 
situaciones si no se dan dos condiciones: 

1. Las mismas competencias que se han aprendido en un contexto 
determinado, a partir de la situación concreta que ha sido obje-to de 
estudio, tienen que ser aplicadas en diferentes contextos, las veces que 
sea necesario y teniendo en cuenta la diversidad del alumnado. 

2. Para dominar sus componentes  factuales, conceptuales y 
procedimentales, deben realizarse las actividades suficientes y 
necesarias de memorización (para los componentes factuales), de 
aplicación y ayuda al recuerdo (para los componentes conceptuales), de 
modelización y ejercitación (para los componentes procedimentales), y 
de reflexión e implicación (para los componentes actitudinales). 
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Cuadro 4. Distribución en métodos globalizados y talleres en función de las actividades de 
aprendizaje 


Factuales 2 Memorización 
= 174] 
Ss Y 
MN Aplicación 
+ Y /Descontex- 
== o > as 
Ú Conceptuales 5 a tualización 
da: Y uy 3 Y” 
y O 2 a y A 
5 E qgas5ss Ejercitación 
ed = 5 
Z SS 5 y /Descontex- 
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E 3 :S Análisis y 
1] .. 
E. | 3 reflexión, 
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A, B,C,D...N 


Como puede verse en el cuadro 4, por un lado, habrá que identificar y situar 
en el tiempo el trabajo con el método globalizado, y, por otro, el trabajo 
específico de aplicación de las competencias en otras situaciones y de 
sistematización en el aprendizaje de sus componentes factuales, conceptuales, 
procedimentales y actitudinales. 


Tipología de los talleres 


Hemos identificado dos tiempos necesarios, uno de trabajo globalizado y otro 
de trabajo sistemático de profundización y teorización, de memorización, de 
aplicación y de ejercitación. En relación con este trabajo sistemático, podemos 
utilizar el término talleres, siguiendo modelos existentes, o rincones y ambientes 
(en los primeros niveles de la enseñanza). Se trata de talleres específicos para 
lograr que estos componentes se dominen y puedan utilizarse, posteriormente, 
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para resolver la situación—problema inicial, o para aplicarlos en nuevas 
situaciones—problema de naturaleza similar. 

Dado que los talleres están dedicados a aspectos específicos, tienen el 
peligro de que el alumnado acabe disociando lo que forma parte de un todo, y 
ello lo incapacite para desarrollar la competencia. Así pues, es imprescindible 
que todas las actividades, por muy específicas que sean, se sitúen siempre en 
contextos de comprensión o intervención de situaciones globales. Los diferentes 
talleres deben servir para: 

1. La aplicación de la competencia en otras situaciones similares. 

2. La ampliación y profundización teórica en aquellos componentes que en 
la situación global se han aplicado de forma significativa y funcional, pero 
para los que es necesario su conceptualización según criterios 
disciplinares. 

3. La descontextualización de los componentes conceptuales, mediante la 
aplicación del concepto en diferentes situaciones, de manera que permita 
su generalización y facilite la capacidad de transferencia. 

4. La memorización de los contenidos factuales. 

5. La modelización y ejercitación progresiva de los componentes 
procedimentales. 

6. La reflexión, construcción de pautas de comportamiento y vinculación 
afectiva de las actitudes. 


Este tiempo para los talleres está justificado y se asocia directamente con la 
necesidad de atender las características singulares de cada alumno. En los 
métodos globalizados es posible el trabajo conjunto y, al mismo tiempo, de cada 
uno de los alumnos y alumnas, ya que se realiza desde modelos colaborativos 
en los que cada uno interviene desde su grado competencial y desde un 
enfoque de aprendizaje entre iguales. De alguna manera, la dinámica en los 
métodos globalizados no impide que cada alumno vaya progresando según sus 
posibilidades. Por el contrario, el trabajo en los talleres responde no sólo a la 
necesidad de profundización, teorización y ejercitación, sino a la necesidad de 
atender los diferentes ritmos y estilos de cada alumno en cada uno de estos 
diferentes procesos de aprendizaje. 

El trabajo específico en talleres conviene que esté asociado a planes de 
trabajo personalizados que permitan establecer, para cada chico y chica, una 
progresión adecuada y estimulante, según sus características personales. 

Cada uno de los talleres que acabamos de ver reúne unas características 
que lo diferencian: 
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1. 


Talleres para la aplicación de la competencia en otras situaciones 
similares. Deben ofrecer actividades diversas, con distintos niveles de 
complejidad de la situación—problema. Esta gradación debe permitir 
establecer diferentes compromisos de trabajo según diferentes niveles de 
exigencia y de ayuda. 

Talleres para la ampliación y profundización teórica. La secuencia de 
actividades ha permitido la comprensión de las competencias y de sus 
diferentes componentes. A partir de una situación global, el alumno ha 
situado los aprendizajes desde su funcionalidad, pero la mayoría de ellos 
han sido construidos desde el marco de una disciplina y correspondiendo 
a un cuerpo teórico que lo fundamenta. El trabajo de este taller debe 
consistir en ofrecer las actividades de enseñanza—aprendizaje que 
favorezcan la reflexión sobre los fundamentos teóricos que sustentan los 
aprendizajes realizados en la situación global. No todos los alumnos 
pueden ni deben llegar al mismo grado de profundización y teorización. 
Las competencias para la vida cotidiana no exigen una profunda reflexión 
teórica, ni mucho menos su expresión formal según los modelos teóricos. 
Pero es evidente que sí será necesaria la teorización de lo aprendido 
para aquellos alumnos y alumnas que quieran y puedan desarrollar unas 
determinadas competencias exigidas por diferentes recorridos 
académicos o profesionales. Los diversos grados de profundidad, de 
formalización y teorización serán los diferentes niveles de exigencia en 
este taller. 

Talleres para la descontextualización de los componentes conceptuales. 
Consistirán en sucesivas actividades de aplicación del concepto, que en 
la secuencia global se ha construido en una situación concreta. El 
alumnado debe entender que aquel concepto es tal por su capacidad de 
abstracción, de manera que le permita transferirlo a situaciones similares. 
Las actividades de aplicación en diferentes situaciones permitirán la 
generalización del concepto; de ahí su capacidad de transferencia. El 
número y, sobre todo, las características de las actividades serán los 
factores que habrá que tener en cuenta para ofrecer ayudas 
personalizadas. 

Talleres para la memorización de los contenidos factuales. Deben 
consistir en actividades en las que, una vez comprobada la comprensión 
de los conceptos asociados, se promuevan repeticiones verbales, 
utilizando estrategias mnemotécnicas que ayuden al recuerdo. La 
capacidad de memorización en un grupo-clase es muy diversa. Se 
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deberá facilitar a cada alumno el número de actividades y tipología 
diversa en función de las características personales. 

5. Talleres para la modelización y ejercitación progresiva de los 
componentes procedimentales. Deben dar respuesta a las grandes 
diferencias que llegan a darse en el aprendizaje de un grupo-clase. 
Después de las actividades que permiten conocer y comprender las 
características del procedimiento, son necesarias una serie de 
ejercitaciones progresivas y secuenciadas en diferentes grados de 
dificultad y nivel de ayuda. Esta notable cantidad de ejercicios conlleva 
disponer de mucho tiempo. A su vez, cada alumno tendrá un rit-mo 
diferente de aprendizaje, especialmente en los contenidos 
procedimentales más acumulativos (escritura, cálculo, interpretación del 
espacio, etc.). Así pues, difícilmente podremos proporcionar la cantidad 
necesaria de actividades de ejercitación en el mismo tiempo de duración 
de la unidad didáctica. Generalmente, serán talleres que durarán en el 
tiempo y continuarán en paralelo a otras unidades globalizadas. 

6. Talleres para la reflexión, construcción de pautas de comportamiento y 
vinculación afectiva de las actitudes. Deben fomentar la autonomía moral 
del alumnado. A partir de situaciones conflictivas vividas en el aula, en el 
propio centro o fuera de él, se procederá en una primera fase a analizar el 
conflicto y sus consecuencias, buscando posibles soluciones y 
promoviendo la necesidad de posicionarse. Fruto de esta reflexión, se 
podrá concluir la necesidad de establecer normas de comportamiento 
personal y grupales adecuadas a la posición adoptada. A partir de aquí, 
los pasos siguientes serán el compromiso formal con el cumplimiento de 
las normas y la revisión periódica del grado de aplicación. 


Distribución horaria de los métodos globalizados 
y los talleres 


La tradición academicista y la necesidad de que el profesorado domine 
suficientemente los contenidos disciplinares han conducido a un sistema en el 
que son diferentes especialistas los que intervienen en un mismo grupo-—clase. 
Esta situación condiciona enormemente el uso generalizado de métodos 
globalizados, especialmente en secundaria, donde la enseñanza está 
fragmentada en compartimentos generalmente estancos. En aquellos casos en 
que el maestro tutor atiende al alumnado durante un mayor número de horas 
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lectivas con el mismo grupo—clase, puede plantearse una situación más o menos 
ideal, como la que refleja el cuadro 5, diferenciando el tiempo destinado al 
método globalizado del tiempo destinado a los talleres. Una propuesta de 
división horaria planteada de forma simplificada por razones de espacio, pero 
que puede flexibilizarse en función de la duración o el momento que requiera 
cada tipo de trabajo. 

En el cuadro 5 podemos ver cómo el desarrollo de la unidad globalizada va 
generando necesidades de trabajo de diferente naturaleza y de diferentes áreas 
o disciplinas, que se tratan de manera sistemática en los correspondientes 
tiempos de trabajo específico. 


Cuadro 5. Propuesta de distribución horaria en la utilización de métodos globalizados 


HORA LUNES MARTES MIÉRCOLES JUEVES VIERNES 
1 Taller A Taller B Taller A Taller € Taller E 
2 


Tiempo para los métodos globalizados 


IO 


5 Taller B Taller € Taller D Taller F Taller F 


Así, dedicaremos momentos de trabajo específico, por ejemplo, en los 
talleres C, D y F, como consecuencia de las necesidades surgidas en el 
desarrollo de la unidad globalizada. En la presentación de la situación— 
problema, se habrá otorgado sentido y significado a los componentes de la 
competencia que el alumnado deberá dominar, mientras que en los talleres se 
llevarán a cabo las actividades específicas de profundización y teorización, de 
aplicación, de ejercitación y de reflexión que requiere cada tipo de contenido, y 
de atención a las diferentes capacidades y ritmos de aprendizaje. 

Sin embargo, lo más probable es que estas actividades, contextualizadas en 
el método globalizado, requieran más tiempo para poder dominar su uso. En 
este caso, podemos utilizar ciertos momentos (por ejemplo, trabajo específico en 
los talleres A y B) para ejercitar unos contenidos generalmente procedimentales 
(cálculo, escritura, interpretación del tiempo y del espacio, dibujo, 
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experimentación...) que no dependen directamente de la unidad globalizada de 
esa semana, sino que proceden de una necesidad anterior, o bien para realizar 
actividades de memorización o ayuda al recuerdo sobre algún tema visto en 
otras secuencias globalizadas. 

Por otra parte, algunos contenidos de enseñanza pueden presentar 
dificultades para ser tratados mediante un método globalizado. Lo primero que 
tendremos que hacer es reflexionar sobre su pertinencia como contenido 
escolar. Si entendemos que su falta de funcionalidad viene motivada por su 
tradición didáctica, podemos solucionar esta falta de integración con otros 
contenidos en un método globalizado iniciando un proceso paralelo de trabajo 
de este contenido partiendo de una situación de la realidad en que hay que 
conocerlo o utilizarlo (por ejemplo, en el taller E). Si esto tampoco es posible, 
será el momento de cuestionarnos seriamente la conveniencia de incluir ese 
contenido en nuestra programación. Seguramente no será tan relevante ni tan 
imprescindible. 

Con esta distribución horaria, se puede minimizar la sensación de cansancio 
o aburrimiento que provoca tratar un mismo tema durante varias sesiones 
seguidas. Partiendo de otras situaciones estimulantes, podemos proponer 
ejercicios, rincones y talleres que, de forma natural, tratan el mismo tema, por lo 
que conseguimos que el alumnado pueda generalizar a otros contextos lo 
aprendido. 

Aunque esta descripción puede aplicarse tal como está descrita en las 
primeras etapas de escolarización, en la que el maestro tutor atiende al grupo 
durante la mayoría del tiempo, nos sirve también para aquellos equipos 
docentes que disponen de las condiciones para poder programar 
conjuntamente. En este caso, podemos encargar al tutor del grupo—clase el 
tiempo dedicado al método globalizado, que será el que plantea la situación 
global y sigue a los alumnos y alumnas en todo el proceso. Por otra parte, cada 
una de las materias se convierte en talleres de materia, con el objetivo de 
desarrollar, desde cada una de las áreas, las competencias y los com-ponentes 
que han surgido en el método global. Estos talleres pueden participar, en su 
mayoría, del método global; pero en algunos casos pueden actuar como talleres 
autónomos. En este caso, la secuencia didáctica tendrá un enfoque 
globalizador, es decir, partir de situaciones globales, aunque en su desarrollo 
sólo se dé respuesta a las cuestiones relacionadas con la materia o área de 
estudio. 

Cuando sea imposible el trabajo conjunto del equipo docente, cada profesor, 
en su materia, puede distribuir su tiempo en dos momentos, el momento en que 
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utiliza el método globalizado (proyectos, análisis de casos, simulaciones...) y el 
del taller específico para la profundización y ejercitación. El objetivo es que el 
alumno adquiera la capacidad para interpretar e intervenir en situaciones reales 
y complejas, y que llegue a dominar los diferentes componentes competenciales. 
En este caso, el alumnado se encontrará con tantas situaciones «reales» como 
materias tenga en el curso, y en cada una de ellas verá cómo abordarlas en 
función de alguno de sus aspectos. Evidentemente, esto no es lo más deseable, 
pero permitirá, aunque el trabajo de relación e integración de las diferentes 
perspectivas para la compresión de la realidad no se estén dando, que el 
alumnado pueda aprender competencialmente, al estar en disposición de aplicar 
todos los conocimientos y habilidades aprendidas en situaciones reales. 
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3 


Métodos para la enseñanza de las competencias 


Itinerarios de desarrollo profesional 


La integración de las competencias en el aula no sólo requiere nuevas 
formas de distribución horaria o de secuenciación didáctica, también es 
importante el papel que desempeña el alumno en la construcción de los 
contenidos de aprendizaje, para poder aprenderlos de forma significativa y, 
posteriormente, aplicarlos en la resolución de las situaciones problema 
propuestas. 

Una característica que comparten los métodos para la enseñanza de 
competencias es el alto grado de complejidad en la organización social del aula. 
Todos ellos contemplan momentos de trabajo en equipos cooperativos 
(homogéneos o heterogéneos), en gran grupo, e individual. Esta complejidad no 
es gratuita, obedece a tres condiciones que se desprenden de una enseñanza 
que pretende preparar para la vida y del conocimiento de cómo se producen los 
aprendizajes: 

1. Las competencias en los ámbitos interpersonal y social son 
fundamentales y, en consecuencia, lo son las actitudes colaborativas y de 
trabajo en equipo. En una enseñanza para el desarrollo de competencias 
para la vida, el trabajo en equipo y todas las actitudes relacionadas con 
éste (respeto, tolerancia, ayuda, etc.) son contenidos de aprendizaje. 

2. Al igual que se aprende a trabajar en equipo trabajando en equipo, 
también se aprende a colaborar colaborando. 

3. Atender la diversidad del alumnado, en un grupo más o menos numeroso, 
sería imposible sin la colaboración del mismo: el aprendizaje entre 
iguales. Esta estrategia permite aumentar la comprensión y retención de 
los aprendizajes, como ocurre cuando un alumno debe explicar o mostrar 
a otros un tema o un contenido de aprendizaje (Philips, 1991) (cuadro 6). 
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Cuadro 6. Estudio sobre la retención del aprendizaje elaborado por Philips (1991) 


10% 
de lo que 
escuchamos 


15% de lo 
que vemos 


20% de lo que vemos 
y escuchamos simultáneamente 


40% de lo que discutimos con otros 


80% de lo que hacemos activamente 
y ligado a la reflexión 


90% de lo que enseñamos a otros 


Así pues, a la dificultad de cambiar el enfoque de las unidades didácticas, se 
añade una nueva relacionada con la gestión social del aula. La distribución 
tradicional en filas, en las que el alumnado se sienta de forma individual o por 
parejas, es ideal en un método tradicional en el que prevalece el papel 
transmisor del profesorado. Esta distribución permite que el docente pueda 
apreciar el seguimiento que realizan los alumnos y alumnas de aquello que 
expone, al tiempo que se promueve el control de las interrupciones y se facilita 
su visualización por parte de todo el alumnado. Sin embargo, cuando el docente, 
en lugar de ser el único transmisor del conocimiento, debe ser un facilitador y 
orientador del aprendizaje en un contexto de atención a la diversidad, como 
consecuencia de una enseñanza para el desarrollo de las competencias, las 
formas de agrupación del alumnado son más complejas y, con ello, las 
dificultades en la gestión del aula. 

Las reglas de juego en el modelo de enseñanza tradicional transmisivo son 
sencillas, prácticamente se reducen a dos: cuando el docente expone, el alumno 
ha de escuchar o hacer ver que escucha; cuando alguien quiere hablar, 
después de pedir la palabra, el resto de alumnos ha escuchar o hacer ver que 
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escucha. Cualquier alteración de estas simples normas es objeto de sanción. 
Por el contrario, las reglas de juego en los métodos para la enseñanza de las 
competencias para la vida son extraordinariamente complejas: se puede hablar, 
pero de lo que toca, y con el tono y el respeto adecuado; se puede circular por 
la clase, pero en función de las necesidades del trabajo que se está realizando; 
se puede realizar una actividad diferente de la del grupo, pero en función de un 
plan de trabajo, etc. La gestión de una clase en la que las reglas deben 
interpretarse en función de múltiples variables sólo es posible con la 
participación estructurada del alumnado, con un alto grado de implicación 
afectiva, con un explícito reparto de responsabilidades, y con el compromiso 
personal y colectivo en el mantenimiento de un alto grado de convivencia. 

La dificultad de la aplicación de los métodos para la enseñanza de las 
competencias no es inherente a la complejidad en la secuencia de actividades 
que cada una de ellas propone, sino que viene dada, especialmente, por el 
hecho de aplicar una determinada gestión del aula en un sistema educativo 
basado, mayoritariamente, en modelos transmisivos. Por este motivo, la 
transición de un modelo conocido por todos y asentado en prácticas centenarias 
hacia otro en el que es necesario el uso variado y estratégico de varios métodos 
globalizados sólo es posible si se lleva a cabo mediante itinerarios personales 
de desarrollo profesional que, partiendo del dominio de las prácticas actuales, 
permita ir avanzando progresivamente en un itinerario de creciente complejidad 
metodológica. 


Itinerario del modelo transmisivo—deductivo a la 
utilización de metodologías globalizadoras 


Para conseguir el dominio de los métodos didácticos apropiados para el 
desarrollo de competencias, proponemos una serie de pasos que posibilitan el 
tránsito de un modelo transmisivo-deductivo a la utilización de métodos 
globalizados: 

e Estadio 1. Utilización del método transmisivo. Podemos pasar al siguiente 
estadio cambiando el enfoque deductivo de nuestras expo-siciones por un 
enfoque inductivo. Es decir, a lo largo de la historia, el conocimiento ha 
surgido debido a que la humanidad se ha cuestionado cómo funcionaba 
la naturaleza y por qué se producían los fenómenos que la rodeaban. Si 
transmitimos a nuestros alumnos y alumnas las teorías O leyes que se 
han descubierto a lo largo del tiempo, perdemos este enfoque natural que 
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ha llevado al hombre a crear el inmenso campo de saber del que 
disponemos en la actualidad. Se trataría, por tanto, de intentar situar al 
alumno en el punto que llevó a los científicos, linguistas, historiadores, 
etc. a cuestionarse cómo poder comprender o mejorar la realidad que les 
rodeaba. 

Estadio 2. Al enfoque inductivo anterior podemos añadirle una serie de 
actividades que fomenten el papel activo del alumnado. No se trata de 
que el alumno reciba el discurso de forma pasiva, sino de que contribuya 
a su construcción a partir de actividades de investigación, discusión o 
experimentación. De esta manera, partiendo de un enfoque significativo y 
funcional, que despierte su conflicto cognitivo, conseguimos que el 
alumno sea sujeto activo de su aprendizaje y, por tanto, que aumente su 
motivación y su implicación en el proceso. A su vez, ayudamos a que el 
alumno desarrolle las competencias de autonomía personal y de aprender 
a aprender. 

Estadio 3. Una vez dominado el estadio 2, podemos seguir avanzando 
vinculando los contenidos que hay que tratar con otras áreas, 
permitiendo así el acercamiento hacia unas metodologías globalizadoras. 
El paso podría consistir en coordinarnos con otros docentes (en el caso 
de que no sea un único docente quien se encargue de todas las áreas o 
asignaturas), para así poder mostrar al alumno cómo se vinculan los 
contenidos y cómo nos ayudan a resolver problemas complejos de la 
realidad. En este punto, la coordinación entre dos o tres docentes 
permitiría, por ejemplo, conseguir vincular contenidos de lengua con 
contenidos matemáticos y de música, o contenidos de ciencias de la 
naturaleza con contenidos de lengua extranjera y de dibujo o expresión 
plástica. 

Estadio 4. En este último estadio, el alumno aprenderá a partir del 
método globalizado, de manera que vinculará todas las asignaturas para 
la realización de proyectos, monografías, trabajos de investigación o 
servicios a la comunidad. Además, el papel del alumnado será directivo, y 
se realizará un seguimiento de su proceso educativo a partir del uso de 
contratos didácticos y actividades de tutorización. Este estadio será el 
máximo exponente del trabajo competencial, al conseguir que el alumno 
desarrolle las competencias de forma global y sea el responsable de su 
proceso de aprendizaje, siempre con el apoyo y el refuerzo del 
profesorado. 
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Génesis de los métodos: recorridos diferentes y 
troncos comunes 


La preocupación por una enseñanza que prepare para la vida y en la que, 
como consecuencia, los aprendizajes que se realicen formen para ser 
competentes, es inherente al desarrollo humano. La actuación formativa que los 
adultos siempre han desempeñado con los niños y los más jóvenes ha sido 
dirigida a prepararlos para resolver sus necesidades personales, sociales y 
profesionales. Fuera del marco escolar, nunca nadie ha ejercido una acción 
formativa que no tuviera como objetivo que el aprendiz realice tareas familiares, 
sociales y laborales con el mejor grado de eficacia posible. 

Así pues, desde siempre, la humanidad ha buscado las estrategias 
formativas más eficientes para el aprendizaje de los más jóvenes, siendo todas 
ellas claramente pragmáticas. No obstante, y por razones de diferentes tipos, la 
enseñanza escolar fue desplazándose, desde estos planteamientos originarios 
pragmáticos, hacia modelos cada vez más teóricos, produciéndose un 
distanciamiento entre la teoría y la práctica. Este distanciamiento llegó a tal 
punto que, en contra del propio conocimiento de la realidad, el saber, es decir, la 
teoría (no la reflexión sobre lo que se hace o se debe hacer, sino la teorización 
de la reflexión), era anterior e imprescindible para el saber hacer. 

Este proceso ha conducido a una escuela orientada hacia una enseñanza de 
los conocimientos teóricos, distribuidos, a su vez, en disciplinas estructuradas a 
partir de la lógica de las materias, incrementando así la distancia con su 
verdadero objeto de estudio —la realidad desde las diferentes vertientes del 
análisis de cada una de ellas- y emergiendo de forma cada vez más 
generalizada el conflicto entre teoría y práctica. Las consecuencias perversas de 
este proceso han obligado al profesorado a buscar alternativas que superen 
esta divergencia, a través de diferentes estrategias formativas que dieran 
sentido a los conocimientos teóricos, situando la realidad como objeto de 
estudio: resolución de problemas, análisis de casos, proyectos, investigaciones, 
simulaciones, etc. 

Sin embargo, sería totalmente ingenuo creer que estos métodos han surgido 
de la nada. Como ya se ha dicho anteriormente, son consustanciales al 
desarrollo humano, de manera que de forma más o menos explícita encontramos 
a lo largo de la historia estrategias formativas que responden a los mismos 
principios. Así, en el mundo clásico, en el trabajo de los monasterios medievales, 
en el Renacimiento, y especialmente en la formación de los diferentes gremios, 
se utilizan formas de enseñar que hoy podríamos asimilar a la resolución de 
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problemas, a las simulaciones o a la investigación, entre otros. 

Cuando nos situamos en la enseñanza reglada y buscamos los orígenes más 
explícitos de las metodologías que hoy entendemos como apropiadas para una 
formación en competencias para la vida, debemos referirnos a autores y 
movimientos que tienen su eclosión a principios del siglo XX y que son 
herederos de pensamientos que fueron construidos y difundidos ya mucho 
antes. Algunos de ellos beben de ideas ya anunciadas por Comenio (1592-— 
1670) en su Didáctica Magna, donde manifiesta que los contenidos de 
aprendizaje deben estar enfocados a atender los intereses y necesidades del 
alumnado, y que la motivación se logra acercando la realidad a la escuela. Otros 
tienen como referente a Pestalozzi (1746-1827), que siguiendo a Rousseau 
(1712-1778) desarrolla toda una propuesta pedagógica adaptada al desarrollo 
mental del alumno y basada en la observación de la realidad, de manera que 
partiendo de «intuiciones confusas sobre las cosas, se pase progresivamente a 
la adquisición de unas ideas claras y distintas». 

Es así como, a finales del siglo XIX y en las primeras décadas del xx, y 
partiendo de principios basados en el funcionalismo y en una visión 
paidocéntrica de la educación (que desplaza la mirada de lo que hay que 
enseñar a quien ha de aprender), se desarrollan modelos didácticos pensados 
para una formación que prepare para la vida. Se produce un claro 
desplazamiento del objeto de estudio de la escuela: de las materias, a la 
realidad percibida por el alumno. Ahora, las disciplinas académicas tienen un 
valor clave, pero no como fines, sino como medio para interpretar la realidad. 

Será el filósofo y pedagogo estadounidense John Dewey (1859-1952) quien 
desarrollará el marco teórico que permitirá a William Kilpatrick (1871-1965) 
construir una propuesta educativa que recibirá el nombre de método de 
proyectos. Esta propuesta, no obstante, se encuentra en las raíces de todos 
aquellos pedagogos que compartieron las mismas ideas principales: aprendizaje 
en la acción, vida en la escuela, participación del alumnado en su aprendizaje y 
trabajo colaborativo. Con estas constantes, autores como Decroly, Freinet, 
Claparéde o Ferriére desarrollan diferen-tes estrategias didácticas. Surgen así 
movimientos como la Escuela Nueva O la Escuela Moderna y, por extensión, 
todos aquellos movimientos ligados a la llamada pedagogía activa. Es en este 
contexto donde se van creando métodos que, muchas veces bajo nombres 
diferentes, plantean unas ideas sustanciales comunes: estrategias pedagógicas 
con una secuencia didáctica cuyo punto de partida es el mismo, un objeto de 
estudio cercano a la realidad del alumno; la participación de éste en la 
búsqueda de información y la extracción de conclusiones, y la revisión de los 
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diferentes conocimientos aportados por las diferentes disciplinas para hacer una 
síntesis y una generalización de lo aprendido. 

Bajo la estructura del esquema de tres fases de Claparéde (síncresis, 
análisis y síntesis), Jonn Dewey muestra de manera más clara lo que será el 
nexo entre todos los métodos surgidos posteriormente y vigentes en la 
actualidad. Dewey establece una analogía con el método científico y el proceso 
de adquisición del conocimiento, defendiendo la necesidad de que todo proceso 
de aprendizaje esté dirigido a dar respuesta a una situación problemática de 
incertidumbre y duda (la síncresis). Partiendo de esta situación, el alumno 
deberá seguir una serie de pasos. En primer lugar, deberá imaginarse una idea, 
aunque vaga, de cuál es la posible solución. A continuación, el alumno llevará a 
cabo la formalización de este supuesto, lo que Dewey llama intelectualización 
del problema, a fin de dirigir lo que será el trabajo fundamental de investigación 
por medio de la observación y la experimentación, de manera que le permita 
ensayar los diferentes supuestos o hipótesis y comprobar su verosimilitud. 
Finalmente, el alumno procederá a la reelaboración intelectual de las hipótesis 
iniciales y su adecuación a los modelos teóricos (síntesis). 

Dewey acabará concretando su propuesta metodológica en cinco fases: 

1. Consideración de alguna experiencia actual y real del alumno, en el 

ámbito de su vida familiar o comunitaria. 

2. Identificación de algún problema o dificultad surgida a partir de esta 
experiencia, es decir, un obstáculo en la experiencia sobre el que 
tendremos que trabajar para intentar estudiarlo y superarlo. 

3. Inspección de los datos disponibles, así como búsqueda de soluciones 
viables. En esta etapa, los materiales escogidos y trabajados se 
convierten en partes del programa escolar. 

4. Formulación de las hipótesis de solución, que funcionarán como idea 
conductora para solucionar el problema planteado. 

5. Comprobación de la hipótesis por la acción, dado que, de acuerdo con el 
enfoque pragmático, la práctica es la prueba de valor de la reflexión 
hecha por el educando con el objetivo de resolver el problema. 


Como veremos, aunque presenten algunas variantes, estas fases son las 
utilizadas por diversos métodos globalizadores vigentes en nuestros días. Pero 
lo realmente interesante es ver que ya en la década de los años treinta del siglo 
pasado Dewey hizo una propuesta en la que la capacidad de promover el 
aprendizaje en cada una de sus fases es coherente con el conocimiento del que 
actualmente disponemos sobre cómo se producen los procesos de aprendizaje y 
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que, en gran medida, contempla las fases de la secuencia para la enseñanza de 
las competencias que hemos descrito en el capítulo anterior. 


Métodos globalizados y pedagogía de proyectos 


Ya sea en consonancia con los principios que acabamos de exponer y de 
una manera más o menos explícita, o desde aportaciones que no proceden del 
mismo hilo conductor y con recorridos y ámbitos muy diferentes, o, muchas 
veces, desde el desconocimiento de los antecedentes, lo cierto es que han 
aparecido métodos que, hoy día, podemos considerar como ajustados a la 
formación para el desarrollo de las competencias para la vida. Su revisión nos 
permite apreciar que sus referentes cuentan con muchos años de historia, y su 
análisis es preciso situarlo en el tiempo de su aparición y en su ámbito 
disciplinar o profesional de creación, de modo que los argumentos que los 
fundamentan dependen del conocimiento del que se disponía en aquellos 
momentos sobre el aprendizaje y la didáctica, y de las finalidades que se 
proponían. 

Los métodos que corresponden a una enseñanza para el desarrollo de las 
competencias para la vida y que son objeto de este libro son los siguientes: 
método de proyectos, centros de interés, investigación del medio, proyectos de 
trabajo globales, resolución de problemas, análisis de casos, role—playing, 
simulaciones, aprendizaje servicio, y aprendizaje productivo. 

Como ocurre con muchos de los conceptos pedagógicos, no existe un 
acuerdo universal sobre los términos de nuestra profesión, situación que es aún 
más notable en el caso de los métodos. Encontramos bajo la misma 
denominación métodos bastante diferentes y, también, métodos muy parecidos 
con denominaciones diferentes. Así, bajo el nombre de proyectos,* aparecen 
descripciones que más bien se pueden aplicar a otros métodos y, al mismo 
tiempo, métodos que disponen de un nombre suficientemente explícito de una 
manera de hacer ofrecen variaciones que bien se podrían asimilar a otros 
métodos. A su vez, todos estos métodos podrían ser considerados como 
diferentes formas de lo que se denomina pedagogía de proyectos, dado que 
cada uno de ellos se puede conceptualizar como proyecto, entendiendo como tal 
el hecho de situar al alumno en un proceso de solución, de construcción o de 
elaboración de algo que le es interesante. 

Como podremos ver, en todos estos métodos el alumnado tiene claro los 
objetivos directos de la tarea que tiene que realizar (una monografía, una 
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exposición, una búsqueda, etc.), y que en el proceso aprenderá de manera 
funcional una serie de contenidos competenciales. 

Ya hemos dicho en otro momento que la tarea que nos planteamos en este 
libro es identificar y describir los métodos apropiados para el desarrollo de las 
competencias para la vida, y actualizarlos a la luz del conocimiento del que 
disponemos en la actualidad sobre las aportaciones de las diferentes ciencias 
de la educación. Con este objetivo, en el momento de describir los diferentes 
métodos hemos optado por elegir, entre las diferentes variantes que se 
presentan con el mismo nombre, aquella que permita diferenciarla más de las 
otras. Una versión que, aun siendo respetuosos con su génesis e intención 
pedagógica, se ajuste más al nombre con el que se presentan. Y ello partiendo 
de la idea de que lo más importante no es el desempeño con mayor o menor 
rigor de una secuencia determinada según un modelo estándar, sino que ésta 
cumpla con su función; en nuestro caso, la formación en competencias para la 
vida. 


Diferencias y denominadores comunes de los 
métodos 


Los métodos seleccionados tienen un enfoque globalizador y, aunque 
pueden ser utilizados para la enseñanza de cada una de las áreas o materias 
curriculares, son especialmente recomendables desde una óptica de desarrollo 
de las competencias para la vida. Así, todos estos métodos tienen sentido como 
métodos globalizados en los que las aportaciones conceptuales y 
procedimentales de las disciplinas y materias curriculares son los medios que, 
más o menos integrados, permiten ampliar el conocimiento y la capacidad de 
interpretar y actuar ante situaciones lo más cercanas posible a la realidad. 

Sabemos que todo método de enseñanza se puede describir a partir de las 
variables que lo configuran: la secuencia didáctica, que describe las actividades 
de enseñanza—-aprendizaje y de la que dependen las otras variables; las 
relaciones interactivas que se dan en el grupo-clase y que determinan el papel 
del profesorado y la participación del alumnado; la organización social del aula, 
que describe las diferentes formas de agrupamiento; la organización del 
espacio; la gestión del tiempo; los materiales curriculares utilizados por el 
profesorado y el alumnado; la organización y presentación de los contenidos de 
aprendizaje, y el seguimiento y la evaluación del proceso y de los resultados 
conseguidos. 
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Si hacemos un repaso general de los métodos objeto de nuestra atención y 
nos fijamos en las variables que los definen, veremos que existen coincidencias 
en la mayoría, mientras que aquello que los caracteriza y diferencia es la 
secuencia de actividades de enseñanza—aprendizaje, es decir, la secuencia 
didáctica. Retomaremos más adelante esta última variable y atenderemos ahora 
al resto de variables que acabamos de enumerar. Así, podemos apreciar lo 
siguiente: 

e Relaciones interactivas. El tipo de relaciones que se establecen entre el 
alumnado y el profesorado, a lo largo del desarrollo de la secuencia 
didáctica, es coincidente, aunque podamos encontrar ciertos matices. En 
todos los métodos, el alumnado participa en todo el proceso de manera 
activa, tanto a la hora de compartir el objeto de estudio y la tarea que 
realizar, como en el proceso de resolución y revisión del trabajo realizado. 
En cuanto al papel del profesorado, en general desempeña un papel de 
dinamizador, conductor y facilitador de ayudas. Además, el grado de 
relaciones interpersonales y de carácter colaborativo entre el alumnado 
es notable. 

e Organización social del aula. En todos los métodos existe una dinámica 
grupal de aula notablemente compleja, conviviendo momentos de trabajo 
en gran grupo con momentos de trabajo en equipos fijos y flexibles, 
homogéneos y heterogéneos, y momentos de trabajo individual. 

e Organización del espacio. El espacio no se reduce al aula, sino que está 
en función del objeto de estudio y la tarea que hay que realizar, de 
manera que las actividades en el aula se alternan con actividades que se 
realizan en otros espacios del centro y fuera del centro. En la propia aula 
se hace un uso flexible y variado, distribuyendo el espacio en círculo, en 
semicírculo, por pequeños grupos, o de la forma convencional a la hora 
de las exposiciones. 

e Gestión del tiempo. La distribución horaria se adecua a las necesidades 
del proceso de búsqueda oO elaboración, adaptándose a las 
características y condiciones temporales de la tarea que hay que llevar a 
cabo. 

e Materiales curriculares. Los recursos didácticos son múltiples y 
dependen de cada una de las fases de la secuencia didáctica. Existe un 
material a disposición del profesorado para el planteamiento de los 
problemas o las situaciones objeto de estudio, para la aclaración de los 
contenidos de aprendizaje, y para los momentos de síntesis. En cuanto a 
los materiales para el alumnado, son aquellos destinados a la búsqueda 
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de información, la experimentación y comprensión, y la modelización y 
ejercitación. 

e Organización y presentación de los contenidos. En la fase inicial de los 
diferentes métodos, los contenidos de aprendizaje nunca se presentan 
desde su fuente disciplinar, sino desde un enfoque globalizador, ya que 
se parte siempre de situaciones globales. Su carácter es, por tanto, 
metadisciplinar. En la fase intermedia, de análisis y elaboración, las 
herramientas conceptuales y procedimentales utilizadas provienen, 
generalmente, de una o más materias; su carácter es disciplinar e 
interdisciplinar. En la fase final, en la que se extraen conclusiones, se 
vuelve al objeto de estudio inicial des-de una visión global; por tanto, su 
carácter es metadisciplinar. 

e Evaluación. En todos los métodos, dado el grado de participación del 
alumnado y de elaboración de múltiples producciones de todo tipo, ya 
sean orales o escritas, podemos disponer de muchas evidencias para la 
autoevaluación del alumnado y también para la heteroevaluación. Datos 
no sólo sobre los resultados que se van obteniendo, sino, sobre todo, 
para el conocimiento sobre el proceso de aprendizaje de cada uno de los 
alumnos. 


Características diferenciales relacionadas con la 
secuencia didáctica 


Aquello que distingue a cada uno de los métodos para la enseñanza de las 
competencias está relacionado con la intención que articula todas las 
actividades de la secuencia didáctica y el producto resultante del trabajo 
realizado. No obstante, en algunos casos la intención o el producto que definen 
los diferentes métodos son de naturaleza muy similar. Éste es el caso de la 
intención en los centros de interés o en los proyectos de trabajo globales, y del 
producto resultante en la investigación del medio y en el aprendizaje basado en 
problemas (ABP). Como consecuencia del punto de partida (intención) y el 
resultado esperado (producto), se modulan y diferencian las actividades que hay 
que realizar, especialmente en la fase intermedia, de análisis y elaboración 
(cuadro 7): 

e Intención. Cada uno de los métodos está orientado a la realización, 
comprensión o conocimiento de un objeto o una situación. Esta 
intervención sobre el objeto de trabajo desencadenará una serie de 
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acciones del alumnado con el fin de obtener respuestas. Esta intención 
irá desde formas directas en las que el propio conocimiento define el 
objetivo —como es el caso de los centros de interés o los proyectos de 
trabajo—, a otras en las que la intervención del alumno está dirigida a la 
elaboración de algún objeto —como en el método de proyectos—- o a la 
comprensión de una realidad por medio de una actividad de empatía — 
como es el caso del role-playing-. En otros, como los métodos de 
investigación del medio, de laboratorio o de resolución de problemas, lo 
que mueve al trabajo es la necesidad de dar respuesta a cuestiones o 
preguntas que exigen la utilización de recursos para la investigación y la 
comprobación de hipótesis. 

Fase de análisis y elaboración. En función de lo que se pretende 
averiguar o llevar a cabo, las actividades que habrá que realizar en esta 
fase pueden ceñirse a una estructura muy definida ligada al método 
científico, y por tanto siguiendo sus fases tópicas (identificación del 
problema, hipótesis, búsqueda y confirmación de las conclusiones). Ésta 
es la estructura que encontramos en los métodos de investigación del 
medio, de laboratorio y de resolución de problemas. En otros, es el 
proceso de elaboración de la monografía o el objeto que hay que producir 
lo que determina las diferentes fases (índice, búsqueda de información, 
conclusiones y redacción, en el caso de los proyectos de trabajo; 
elaboración y validación, en el caso del método de proyectos. También 
encontramos otras maneras de articular las actividades, como el role— 
playing, donde partiremos de la identificación con unos personajes, su 
representación y su posterior análisis, o las simulaciones, donde se 
trabajará mediante la comprensión, la ejercitación y las conclusiones. 
Producto final. Todos los métodos proponen un modo de concluir y 
comunicar los resultados del trabajo realizado. En algunos, el producto 
final viene definido por la propia intención de manera explícita, como en el 
caso del método de proyectos y los proyectos de trabajo, con la 
elaboración de un objeto en el primer caso y de una monografía o dosier 
en el segundo. Por el contrario, en otros, el resultado final del trabajo se 
concreta en simples informes o memorias del conocimiento adquirido 
sobre un tema o ámbito de estudio, y se utilizan producciones muy 
diferentes en función de diferentes técnicas y estrategias comunicativas 
(dramatizaciones, montajes audiovisuales, revistas, murales, etc.), es el 
caso de los centros de interés o el método de investigación del medio. 
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Cuadro 7. Cuadro comparativo de los diferentes métodos de enseñanza 


Investigación 
del medio 


Proyectos de 
trabajo 
globales 


Estudio de 
caso 


Aprendizaje 
basado 
problemas 
(ABP) 


Role—playing 


Simulaciones 


Aprendizaje 
servicio 


INTENCIÓN 


Realizar un trabajo de 
investigación sobre algún 
aspecto conflictivo del medio. 


Conocer un tema en 
profundidad y presentarlo de 
forma ordenada. 


Analizar un ejemplo en acción. 


Encontrar soluciones a una 
situación problemática. 


Ponerse en el lugar de otro 
(personajes o colectivos). 


Dominar procesos complejos 
a partir de la práctica. 


Realizar un servicio a la 
comunidad para mejorarla. 


PRODUCTO 


Comunicación a otros 
utilizando diferentes 
estrategias comunicativas. 


Dosier o monografía. 


Informe con el resultado del 
análisis del caso. 


Informe o memoria con el 
resultado de la 
comprobación de la 
hipótesis. 


Representación o 
dramatización de una 
situación. 


Registro de los resultados 
de la simulación para 
extraer conclusiones. 


Servicio a la comunidad. 
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FASE DE ANÁLISIS 
Y ELABORACIÓN 


Identificación 
del problema. 
Hipótesis. 
Investigación. 
Confirmación de 
las 
conclusiones. 


Índice. 
Investigación. 
Conclusiones. 
Redacción. 


Acercamiento al 
caso. 

Primeras 
valoraciones. 
Reflexión y 
análisis. 
Revisión y 
búsqueda de 
información. 
Conclusiones. 


Identificación 
del problema. 
Hipótesis. 
Investigación. 
Confirmación de 
las 
conclusiones. 


Identificación 
con unos 
personajes. 
Representación. 
Análisis. 
Comprensión. 
Ejercitación. 
Conclusiones. 


Análisis de 
necesidades. 
Definición del 
servicio. 
Desarrollo del 
servicio. 
Evaluación. 


Aprendizaje Construir un producto propio |Producto propio de un e Elección del 
productivo de un ámbito profesional. ámbito profesional. ámbito 
profesional. 

e Definición de la 
actividad 
productiva. 
Investigación. 
Elaboración. 
Exposición. 
Evaluación. 


Características diferenciales relacionadas con las 
competencias que se desarrollan 


Hay que hacer hincapié en que lo más importante de los métodos es cumplir 
con las condiciones para que el aprendizaje sea lo más significativo posible y, 
por tanto, conseguir el mayor grado en el dominio de la competencia. Por este 
motivo, para cada método hemos identificado su referente teórico y la diferente 
potencialidad para el desarrollo de unas determinadas competencias, dado que 
la diferencia fundamental entre los métodos es la importancia relativa de las 
competencias que cada uno de ellos desarrolla. 

Si hacemos un análisis de las principales competencias que desarrolla cada 
método, veremos que la mayoría comparten las competencias de aprender a 
aprender y social y ciudadana, pero las habilidades correspondientes a éstas 
varían unas de otras. El denominador común de todos los métodos es el hecho 
de que cada uno de ellos parte de una situación que lleva a la acción. Las 
diferencias se concretan en las estrategias cognitivas que en cada uno de los 
casos se desarrollan: la forma en que se aborda el conocimiento (análisis, 
observación, diseño...), cómo se determina la aproximación al conocimiento 
(identificación y selección los problemas, establecimiento de hipótesis, 
análisis...), cómo se realiza la búsqueda (directo o indirecto, trabajo de campo, 
experimentación...), cómo se extraen las conclusiones, y cómo se expresan y 
comunican los resultados obtenidos. 

En los capítulos siguientes, y para cada uno de los métodos, una vez hecha 
una breve revisión de sus orígenes, así como una descripción de la secuencia 
de enseñanza—aprendizaje del método, pasamos a hacer un análisis de su 
fundamentación. Así, hemos intentado identificar las competencias que de una 
manera más directa desarrollan cada uno de los métodos en función de los 
diferentes ámbitos competenciales: el personal, el interpersonal, el social y el 
profesional. En estas descripciones nos podremos dar cuenta de las 
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potencialidades de cada uno de los métodos y de que ninguno de ellos, por sí 
solo, es suficiente para dar respuesta a las necesidades de desarrollo de las 
competencias para la vida. Esta diferenciación nos da pie a concluir la 
conveniencia del conocimiento y el dominio de cada uno de los métodos para 
que, en función de las competencias que se quiera desarrollar, se utilice un 
método u otro, o su combinación. 

Teniendo en cuenta estas diferencias en cuanto a lo que cada uno de los 
métodos aporta al desarrollo de las competencias, y sobre la base del 
conocimiento actual sobre los procesos de aprendizaje, hemos añadido unos 
comentarios a cada uno de los métodos para su actualización. Así, a partir de la 
secuencia de actividades descrita en el capítulo anterior, añadimos a cada una 
de las diferentes fases comentarios que permitan complementar la propuesta 
inicial con aquellas actividades de enseñanza—-aprendizaje que, a la luz del 
conocimiento actual, nos permiten ampliar las posibilidades educativas de cada 
uno de los métodos. 


1. Según el glosario de términos de tecnología educativa publicado por la UNESCO, un proyecto es 
«una actividad práctica y significativa, de valor educativo, en relación con unas metas específicas de 
comprensión. Implica la investigación, resolución de problemas, y muchas veces la utilización de 
objetos concretos. Esta actividad es planificada y llevada a cabo por los estudiantes y profesores en 
un entorno natural y verdadero». 
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4 


Método de proyectos 


Origen 


Como hemos comentado en el capítulo 3, el término proyectos se puede 
considerar como un genérico que se utiliza, en muchos casos, para cualquier 
método de enseñar alternativo al método expositivo, que implique la 
participación del alumnado para dar respuesta a una situación motivadora o la 
elaboración de un producto. 

Si atendemos a las definiciones generales de William Kilpatrick (1918), a 
quien se debe la estructuración y difusión del método de proyectos, podemos 
ver su carácter generalizable al describirlo como: 


[...] una actividad determinada previamente, cuya intención predominante 
es una finalidad real que orienta los procedimientos y les confiere una 
motivación. 


[...] un acto problemático llevado a completa realización en su ambiente 
natural. 


[...J un plan de trabajo preferentemente manual, una actividad motivada por 
medio de la intervención lógica, teniendo en cuenta la diversidad 
globalizadora de la enseñanza. 


Pese a que el propio Kilpatrick establece diferentes modelos de proyectos, 
en este capítulo nos centraremos en el modelo basado en el proceso de 
elaboración de un producto. 

Desde esta perspectiva, observamos que ya a finales del siglo XVI el 
concepto de proyecto es usado de manera bastante natural en las academias de 
arte de Roma y de París, concretamente en los cursos dirigidos a los futuros 
arquitectos, al incorporar a sus planes de estudios concursos de proyectos 
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realizados por los alumnos. La necesidad de obtención de premios en estos 
concursos provocó un cambio metodológico, orientando todo el proceso de 
aprendizaje hacia la elaboración de esos proyectos. El aprendizaje a partir de la 
realización de proyectos se extiende hasta finales del siglo XVIIl en las carreras 
de ingeniería, primero en las universidades europeas y, posteriormente, en las 
americanas. 

Pero es en la escuela experimental de la Universidad de Chicago donde 
Dewey, ya en 1896, realiza los primeros ensayos y decide romper con el 
intelectualismo imperante en la enseñanza. Incorpora entonces la experiencia 
del educando, sus intereses personales y lo que él denomina impulsos hacia la 
acción. Su visión se caracteriza por dar importancia a las diferencias in- 
dividuales, a las aptitudes sociales del alumnado y a su deseo de participar en el 
planteamiento y la dirección del propio aprendizaje, valorando y fomentando la 
iniciativa individual, el aprender haciendo y la formación democrática. Todos 
estos principios se basan en lo que actualmente entendemos por enseñanza 
competencial. 

Kilpatrick fue el realizador práctico y divulgador de las ideas de su maestro, 
Dewey. Sus propuestas pedagógicas son las más características del 
pragmatismo americano y de la educación democrática. Defiende un sistema 
basado en el funcionalismo, con influencias del evolucionismo de Hall, de las 
teorías conductistas de Thorndike sobre el aprendizaje y, por supuesto, de las 
socialistas de Dewey. Recoge también las ideas de Pestalozzi, comprendiendo 
que una de las claves de la enseñanza consiste en proporcionar al alumnado 
experiencias significativas e interesantes que lo lleven a desarrollar su sentido 
de responsabilidad. Para él, la escuela debe tener como finalidad enseñar a 
pensar y a actuar de manera inteligente y libre. Por ello, propone que los 
programas sean abiertos, críticos y no dogmáticos, basados en la experiencia 
social y en la vida individual. 

Kilpatrick (1918) entiende el método como una adaptación de la escuela a 
una civilización que cambia constantemente. De acuerdo con estos principios, el 
punto de partida del método de proyectos es el interés y el esfuerzo del 
alumnado, a partir de los cuales el profesorado debe aprovechar las energías 
individuales, naturalmente dispersas, canalizándolas e integrándolas hacia una 
meta concreta. 


El método de proyectos designa la actividad espontánea y coordinada de un 
grupo de alumnos que se entregan metódicamente a la ejecución de un 
trabajo globalizado y escogido libremente por ellos. Tienen así la 
posibilidad de elaborar un proyecto en común y de ejecutarlo sintiéndose 
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protagonistas en todo el proceso, estimulando la iniciativa responsable de 
cada uno en el seno del grupo. 


Descripción de la secuencia de E/A 


Aunque Kilpatrick planteaba diversas formas de desarrollo del método de 
proyectos, nos centraremos aquí en el más difundido: la construcción o 
elaboración de un producto (un terrario, un audiovisual, una maqueta, una 
presentación, un mural, etc.). 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


1. Intención 

En esta primera fase, tiene lugar un debate para elegir el objeto o montaje 
que se va a construir, y se determina cómo debe ser y cuáles son los objetivos. 

El alumnado, coordinado y dirigido por el docente, debate sobre los 
diferentes proyectos propuestos. Finalmente, se elige el objeto o montaje que se 
quiere construir y la manera de organizarse (grupo-clase, pequeño grupo, 
individualmente). Finalmente, se determinan las características generales de lo 
que se quiere hacer y los objetivos que se pretende conseguir. 


2. Preparación 

Esta fase consiste en diseñar el objeto o montaje. Asimismo, se planifican y 
programan los recursos necesarios. 

Es el momento de definir con la máxima precisión el proyecto que se quiere 
realizar. Será necesario planificar y programar los diferentes medios que se 
utilizarán, los materiales y las informaciones indispensables para su realización, 
y los pasos y los tiempos previstos. 


3. Ejecución 

Esta fase se corresponde con la realización del plan establecido para 
elaborar el proyecto. 

Una vez diseñado el proyecto, y determinados los medios y el proceso que 
hay que seguir, se inicia el trabajo según el plan establecido y se ponen en 
práctica las técnicas y estrategias de las diferentes áreas de aprendizaje 
(escribir, contar, medir, dibujar, montar, etc.). La elección de unas u otras estará 
en función de las necesidades de elaboración del proyecto. 
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4. Juicio o evaluación 

En esta fase, se llevará a cabo una valoración del proyecto resultante y un 
análisis del proceso seguido. 

Una vez terminado el objeto o montaje, será el momento de comprobar la 
eficacia y la validez del producto que se ha realizado. Al mismo tiempo, se 
analiza el proceso seguido, y el papel y la participación del alumnado. 


Fundamentación 


La revisión de los referentes teóricos en que se fundamenta el método de 
proyectos nos permite hacer una valoración sobre su potencialidad educativa: 
por un lado, las competencias que desarrolla; por otro, cómo las personas 
aprenden estas competencias. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


El sentido primigenio del método de proyectos tiene un carácter claro de 
desarrollo democrático y de implicación y compromiso social del alumnado. Para 
Kilpatrick, la educación tiene por objeto el perfeccionamiento de la vida en todos 
sus aspectos, sin más fin trascendente. Así pues, la escuela debe tener como 
finalidad enseñar a pensar y a actuar de manera inteligente y libre, estimulando 
la iniciativa responsable de cada uno en el seno del grupo, a fin de desarrollar el 
pensamiento democrático y el sentido crítico, y la implicación con el bien común, 
en contra de ideas autócratas que conducen a seguidores dóciles. La educación 
que defiende Kilpatrick está orientada a construir una ciudadanía responsable, 
reflexiva y con espíritu colaborativo, lo que equivale a educar en una sociedad 
democrática, con sus respectivas limitaciones, libertades y responsabilidades. 

A partir de las afirmaciones anteriores, podemos sintetizar el papel que se 
atribuye a la escuela y, por tanto, el papel del método de proyectos: el desarrollo 
de competencias relacionadas con la implicación social y el compromiso activo 
desde posiciones democráticas. A estas competencias que justifican el método, 
en el caso de la versión limitada a la realización de un producto, cabe añadir 
todas aquellas especificamente relacionadas con los conocimientos y 
habilidades que se desarrollan en su proceso de diseño y elaboración. 

Muchas veces, las finalidades que deberían impregnar la metodología de 
proyectos han quedado fuertemente desdibujadas en su aplicación, al centrarse 
más en los aspectos operativos y formales del proceso de elaboración que en el 
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análisis de las consecuencias de lo que se produce y las relaciones interactivas 
asociadas a la colaboración, la responsabilidad y el compromiso hacia los 
demás. El resultado frecuente ha sido, pues, que a pesar de que aparentemente 
la secuencia de actividades correspondía a la definida por el método, la manera 
como se desarrollaba, especialmente en el grado y forma de participación del 
alumnado, traicionaba las finalidades educativas que el método pretende 
alcanzar. 


Ámbito personal 

Del análisis de las actividades de aprendizaje del método de proyectos 
centrado en la elaboración de un producto, podríamos decir que las de este 
ámbito están dirigidas al desarrollo de la competencia de autonomía e iniciativa 
personal, y a la de aprender a aprender. 

Las propias fases del método conllevan el aprendizaje de una serie de 
habilidades y estrategias de pensamiento asociadas a las competencias de 
aprender a aprender. Así, son inherentes al propio método: identificar lo que se 
pretende construir para dar respuesta a una necesidad concreta; saber di- 
señarlo identificando las estrategias elaborativas o las mejores alternativas de 
las que se puede disponer en el momento de selección de los materiales; valorar 
la conveniencia de las diferentes soluciones y todo el proceso realizado, etc. Si 
en este proceso el alumnado se ve obligado a cumplir con los objetivos 
establecidos y tomar decisiones de forma personal y analítica, también se puede 
facilitar el desarrollo de actitudes de responsabilidad y sentido crítico. 

El método desarrolla con creces las competencias comunicativas, dado que 
la mayoría de actividades se trabajan en equipos heterogéneos, y son utilizadas 
constantemente en el proceso de búsqueda de información y en la expresión y 
explicación del trabajo realizado y los resultados obtenidos. 


Ámbito interpersonal 

Las relaciones interactivas vienen determinadas por la vocación de 
desarrollo de una ciudadanía con espíritu democrático y sentido colaborativo. 
Esta intención hace que la dinámica grupal no sea sólo un medio para gestionar 
la clase y facilitar el aprendizaje de los contenidos relacionados con las 
disciplinas convencionales, sino que define una organización social del aula que 
debe estar al servicio del desarrollo de la colaboración y la tolerancia, y de todos 
aquellos valores y actitudes que fomentan las competencias de relación 
interpersonal. El método de proyectos presenta una gestión de los equipos con 
una clara distribución de tareas personales y de responsabilidades en relación 
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con el trabajo en equipo y con un compromiso explícito de ayuda y cooperación. 

Como ya se ha apuntado en otro momento, el hecho de que el método de 
proyectos sea utilizado muchas veces como producción unipersonal o centrado 
en la visión formadora ligada a la elaboración del producto hace que se 
traicionen, de alguna manera, las razones principales de sus creadores iniciales, 
al dejar en un segundo término o menospreciar todos aquellos aspectos 
relacionados con la colaboración y el compromiso interpersonal, que son 
consustanciales al método. 


Ámbito social 

El método de proyectos se crea desde una concepción de la enseñanza 
basada en el desarrollo de una ciudadanía democrática que lo determina o lo 
debería determinar fuertemente. La razón de ser del método es educar con un 
compromiso radical por la democracia y para la reformulación de las 
instituciones basándose en la participación, el razonamiento moral, la justicia 
social y la acción sobre el mundo. 

Esta concepción es la que hace que en el desarrollo de las diferentes fases 
del método se plateen oportunidades para fomentar el sentido crítico y el 
compromiso social. Asimismo, está presente en cada una de las actividades del 
proceso: desde el porqué de lo que se elabora y su incidencia y oportunidad 
social, hasta la extracción de consecuencias en el momento de la valoración de 
los resultados obtenidos y del proceso seguido. 

Asimismo, el trabajo de investigación de los medios y materiales que se 
utilizarán y la elección de las mejores alternativas ofrecen oportunidades para el 
análisis crítico, la responsabilidad y la implicación social. 


Ámbito profesional 

Aunque el objetivo prioritario no sea el relacionado con el desarrollo de 
competencias profesionales, el método de proyectos es especialmente 
apropiado para aquellas profesiones en las que es necesaria la realización de 
proyectos. Su filosofía no sólo es aplicable a modelos profesionales productivos, 
sino a todos los ámbitos profesionales. Y no es menos representativo el caso de 
la escuela, donde se utiliza la terminología y el formato de proyectos para el 
trabajo habitual de planificación a corto, medio y largo plazo, como modelo para 
la definición y desarrollo de las acciones educativas: proyecto educativo de 
centro, proyectos curriculares, proyectos linguísticos, proyectos digitales, etc. 

Más allá del uso formal del término por parte de las organizaciones, es 
necesario destacar que las competencias y habilidades que se desarrollan 
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globalmente y en las diferentes fases del método de proyectos son 
especialmente necesarias para una sociedad en constante cambio, en la que la 
capacidad para aprender a aprender y la innovación cada vez se hacen más 
convenientes. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


Las raíces de método de proyectos elaborado por Kilpatrick beben del 
funcionalismo, con influencias del evolucionismo de Hall y de las teorías 
conductistas de Thorndike sobre el aprendizaje, vigentes en las primeras 
décadas del pasado siglo. 

El punto de partida del método es, por un lado, el interés; por el otro, el 
esfuerzo. Entre ambos conceptos existe una estrecha relación, en la que el 
segundo se justifica como el medio para llevar a cabo un trabajo complejo que 
tiene sentido para el alumno y que posibilita un notable grado de motivación 
para la acción. 

Pero no sólo el interés del alumno es determinante, también la experiencia 
social del alumno y su vida individual son componentes susceptibles de ser 
utilizados por el profesorado, «aprovechando las energías individuales, 
naturalmente dispersas, canalizándolas e integrándolas hacia una meta 
concreta». 

Los conceptos que acabamos de ver podemos asociarlos hoy a los de actitud 
favorable para el aprendizaje y motivación intrínseca hacia el trabajo, sin olvidar 
el hecho de partir de los conocimientos e intereses previos del alumnado. 

Sin utilizar los mismos términos, podemos ver que el método de proyectos 
posibilita un aprendizaje significativo, dado que todos los contenidos que se 
trabajan tienen sentido en relación con su papel para llegar a la elaboración del 
proyecto, y, al mismo tiempo, cada uno de ellos, sea cual sea su procedencia 
disciplinar, están enfocados a esta visión global. 

Las ideas relacionadas con el fomento de la actividad mental y el conflicto 
cognitivo son inherentes al propio método, apareciendo de manera constante a 
lo largo de todas sus fases. En conjunto, podemos afirmar que la metodología, 
tal y como la propusieron sus creadores, respeta mayoritariamente el 
conocimiento que tenemos sobre cómo se producen los aprendizajes. 


Análisis y actualización 


60 


En el cuadro 8 podemos comparar las fases del método de proyectos y las 
fases descritas en el segundo capítulo para la enseñanza de las competencias. 
Asimismo, en la última columna, se plantea una propuesta de actualización, a la 
luz del conocimiento del que disponemos actualmente sobre los procesos de 
aprendizaje. 


Cuadro 8. Fases del método de proyectos y fases para la enseñanza de las competencias: 
comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA FASES DEL MÉTODO DE ACTUALIZACIÓN 


ENSEÑANZA DE LAS PROYECTOS 
COMPETENCIAS 


1. Establecimiento 1. Intención: Debate para La intención recoge la fase de 
de los objetivos. elegir el objeto o montaje que |establecimiento de objetivos, la 
2. Presentación construir, características que [presentación motivadora y la identificación 
motivadora de la debe tener y definición de de las preguntas o problemas planteados, 
situación en su objetivos. pero no hace referencia abiertamente a la 
complejidad. 2. Preparación: Diseño del evaluación de los conocimientos previos 
3. Revisión de los objeto o montaje; planificación del alumnado. 
conocimientos y programación de los os 
previos. recursos, materiales e En ¡2 Preparación a plantes as 

Pac , a . delimitación del objeto de estudio, se 
4. Identificación y informaciones necesarios. plantean las preguntas o aspectos 
explicitación de los relevantes y se planifica el trabajo. 
diferentes 
problemas o No se especifica la formulación de 
cuestiones que hipótesis ni las estrategias para 
plantea la situación. comprobarlas. 


5. Delimitación del 
objeto de estudio (y 
concreción del 
producto final, 
cuando proceda). 

6. Elaboración de 
hipótesis o 
supuestos. 

7. Definición de las 
estrategias de 
búsqueda, contraste 
O aplicación para 
comprobar las 
hipótesis anteriores. 


8. Realización de la 3. Ejecución: Realización de La ejecución incluye la realización de la 
búsqueda, contraste | plan establecido para elaborar | investigación, el contraste o la aplicación, 


o aplicación. el proyecto, utilizando el saber | así como la selección de datos relevantes 
9. Selección de disciplinar de las diferentes para realizar el producto o montaje. 

datos relevantes en | áreas, en función de las 

relación con la necesidades de elaboración 

situación-problema del proyecto. 

de partida y 
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comprobación de las 
hipótesis iniciales. 


10.Comunicación del| 4. Juicio o evaluación: 
proceso seguido y Valoración del proyecto 
de la información resultante y análisis del 
obtenida. proceso seguido y de la 
11. Integración y 
visión global 
ampliada. 

12. 
Descontextualización 
y teorización sobre 
los aprendizajes 
realizados. 

13. Metacognición 
sobre el proceso y el 
resultado: 
autoevaluación. 

14. Estrategias de 
memorización y 
ejercitación. 


participación del alumnado. 


Finalmente, la última fase plantea la 
evaluación del proyecto resultante y la 
metacognición del proceso seguido. Para 
valorar el proyecto, éste debe 
comunicarse, y para analizar el proceso 
seguido se deben realizar las conclusiones 
pertinentes. 


Ahora bien, no se contempla la 
descontextualización y la teorización sobre 
los aprendizajes realizados, ni la 
transferencia de las competencias 
aprendidas a nuevas situaciones. 
Tampoco se realizan estrategias de 
memorización. 


Es recomendable que se realicen 
actividades de ejercitación y memorización 
de los diferentes contenidos 
procedimentales y factuales en talleres 
posteriores a la realización del proyecto. 


Proyectos de trabajo: ejemplos 


EXPOSICIÓN COLECTIVA PARA CONOCER CUÁLES ERAN LOS PRINCIPALES OFICIOS DEL SIGLO 


XX 


NivEL EDUCATIVO: Tercer ciclo de educación primaria. 
AREAS: Ciencias sociales, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Realizar una exposición sobre los principales oficios de la sociedad 
española de mediados del siglo XX, a través de diferentes fotografías, documentos y materiales, 


para interpretar cómo ha evolucionado la sociedad. 


Método: Se plantea un método de proyectos, ya que los alumnos y alumnas deberán seleccionar 
los materiales para crear una exposición con fotografías, documentos y materiales diversos, que 


ellos mismos tendrán que encontrar y seleccionar. 


Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que conozcan mejor la época en que sus abuelos 
eran jóvenes, cómo vivían, cómo se divertían, etc. Asimismo, compartirá con ellos todos los 
aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor preguntará a los alumnos y alumnas si alguno de sus abuelos ha trabajado en algún 
trabajo relacionado con los ordenadores, los teléfonos móviles o las terapias o tratamientos de 
salud y belleza de última generación (mesoterapia, vacumterapia, depilación láser...). 
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Revisión de los conocimientos previos 


El profesor planteará al alumnado si cree que los oficios actuales son los mismos que había en el 
siglo pasado. Propondrá un debate entre el alumnado, tras un intercambio en equipo. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Los alumnos y alumnas se dedicarán a averiguar si los oficios actuales son los mismos que había 
en el siglo pasado. Con la información obtenida, realizarán una exposición sobre las características 
de las profesiones en el siglo pasado. Entre todos, harán una lista de preguntas sobre los posibles 
oficios y sus características, y también sobre cómo debe ser una exposición. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


En primer lugar, habrá que diseñar cómo debe ser la exposición y determinar el proceso de 
realización. Por pequeños grupos, los alumnos y alumnas propondrán las características de la 
exposición, centrando el estudio en las décadas de mediados del siglo XX. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Antes de buscar la información y decidir cuáles son las fuentes de información que utilizarán, 
intentan dar respuesta a las cuestiones que se han planteado. Estas ideas les pueden dar pistas 
sobre las fuentes que podrán utilizar. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


¿En Internet? ¿En un museo? ¿En un libro? Los alumnos y alumnas elegirán las fuentes que 
usarán como fuentes indirectas. Asimismo, harán entrevistas y pedirán fotografías y objetos a sus 
propios abuelos y a otros amigos, y les pasarán un cuestionario. 

El alumnado buscará información sobre diferentes formas de hacer una exposición. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas hablarán con sus abuelos, les pedirán fotografías de sus trabajos, los 
trabajos de sus hermanos, primos, amigos, etc., y pasarán el cuestionario al centro de mayores del 
barrio. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


El alumnado clasificará toda la información obtenida según las características definidas en el 
diseño, seleccionando las más apropiadas. Extraerá las conclusiones sobre las profesiones en 
aquella época y las diferencias con la actual. Elaborará los textos que deben acompañar a las 
fotografías y los objetos recogidos. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Tras la selección de los materiales, el alumnado situará los elementos a lo largo de diferentes 
murales, y los expondrá en el gimnasio o la recepción del centro. Los alumnos y alumnas invitarán a 
sus familias y a las personas que les han ayudado a ver la exposición. 


Integración y visión global ampliada 


A la vista de toda la información conseguida y su representación en la exposición, los profesores, 
conjuntamente con los alumnos, extraerán conclusiones y una visión conjunta de los diferentes 
componentes que permiten establecer las características de una época determinada. 
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Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Con la ayuda del profesor, el alumnado extraerá las ideas generales sobre la evolución de las 
profesiones y cómo sus características están condicionadas por las necesidades sociales, los 
medios económicos y el desarrollo tecnológico. 

En el dosier personal, el alumnado deberá situar la línea del tiempo y los datos más relevantes del 
siglo XX, al mismo tiempo que las características de los medios utilizados (fotografías, textos, 
entrevista, cuestionario) y de la exposición. 


FASE DE SÍNTESIS 
Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han accedido a la información, si les ha 
costado seleccionarla, si les ha costado elaborar la exposición, qué recuerdan más... Compararán 
lo que sabían antes de hacer el trabajo y lo que ahora conocen y saben hacer. Además, valorarán 
cómo ha sido trabajar con los abuelos, si les ha gustado, si les han enseñado, si creen que ellos 
también pueden enseñar cosas... 


Estrategias de memorización 


El profesorado seguirá haciendo referencia a los oficios trabajados en el desarrollo de temas 
posteriores. Además, se recomienda que el alumnado trabaje y utilice estos aprendizajes 
relacionándolos con la literatura contemporánea, los fenómenos sociales, la evolución tecnológica, 
los movimientos culturales, etc. 


REFORESTACIÓN DE UN BOSQUE QUEMADO 
NIVEL EDUCATIVO: Primer ciclo de educación secundaria. 


ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, matemáticas, ciencias sociales, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Valorar y reconocer la importancia del bosque en los ámbitos económico, 
ecológico y social, para comprometerse activamente con las necesidades de la comunidad. 
Método: La forma de abordar esta unidad tiene una vía doble: por un lado, se sitúa como un centro 
de interés en el que cada una de las áreas aporta su visión sobre los incendios y los árboles, o da 
pie a utilizar diferentes recursos disciplinares a partir de esta temática; por otro, el trabajo de 
reforestación se plantea como un método de proyectos. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que participen activamente en la reforestación de 
un bosque cercano al instituto, ya que es un elemento importante en la comunidad, por su valor 
económico, ecológico y social. Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


Se recogerán las noticias sobre algún incendio forestal ocurrido en la localidad o el municipio donde 
se encuentra el centro docente (o en sus proximidades). Se planteará cómo se pueden reforestar 
los bosques quemados. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor, en primer lugar, intentará reconocer cuáles son los conocimientos que tiene el 
alumnado sobre las causas y las consecuencias del fuego, y sobre las diferentes estrategias para la 
reforestación. 
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Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Por equipos, el alumnado elaborará un inventario de todas las cuestiones que deben resolver antes 
de establecer el modelo de reforestación y los medios que utilizar. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


En este momento el profesor, aprovechando las iniciativas ya existentes en el municipio, planteará 
la posibilidad de participar en la reforestación de un bosque cercano al centro docente. 

Para empezar, será necesario elaborar un pequeño informe con las ideas de que se dispone. La 
puesta en común y el debate posterior evidenciarán que la acción de participación en la 
reforestación debe ir acompañada de un estudio sistemático que permita conocer en profundidad 
las causas y las consecuencias de los incendios forestales. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 


De este trabajo se concluirá que la reforestación no consiste en la simple plantación de árboles, 
sino que hay que realizar un proyecto previo que incluya de manera metódica todas aquellas 
decisiones que hay que tomar referidas a aspectos diversos: especies de árboles que se adaptan 
mejor al terreno, momento de la plantación, tipo de técnicas que se pueden utilizar y útiles más 
apropiados, modo de repartir el trabajo y estructura de su gestión, etc. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Corresponde ahora formar equipos móviles que, de forma simultánea, realizarán actividades 
relacionadas con la tarea de reforestación, ya sea relacionadas con ampliar el conocimiento sobre 
las causas y consecuencias de los incendios forestales, ya sea para entender la función de las 
plantas. Para poder decidir sobre el proyecto de plantación, se buscará bibliografía que permita 
elaborar una entrevista. Será entrevistado un técnico forestal. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Se realizará la entrevista al técnico forestal. Asimismo, en las diferentes áreas curriculares se 
llevarán a cabo actividades relacionadas con el mismo proceso de plantación: en ciencias sociales y 
de la naturaleza, se habla del conocimiento sobre la nutrición de las plantas, la relación de los seres 
humanos con los materiales y los seres vivos, la naturaleza utilizada como recurso, la percepción 
del espacio, las desigualdades y los conflictos en el mundo actual... En matemáticas, se habla del 
reparto ordenado y racional del espacio a partir de cálculos geométricos, del cálculo de 
porcentajes... 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez comprobadas las hipótesis iniciales, se llevará a cabo la reforestación del bosque, 
aplicando las medidas trabajadas, las herramientas y las especies seleccionadas, etc. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


La publicación de un extenso reportaje sobre el proyecto realizado en la revista de la escuela 
representará una síntesis integradora del proceso seguido y de los conocimientos adquiridos. 


Integración y visión global ampliada 


La dispersión de las acciones emprendidas puede haber desdibujado la visión de conjunto. Entre 
todos, es necesario reubicar las medidas tomadas y el sentido que cada una de ellas tiene para el 
mantenimiento del ecosistema-bosque. 
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El conocimiento adquirido en cada una de las áreas se pondrá en juego al realizar la reforestación, 
lo que permite la integración del conocimiento en cada momento, y no al final de la unidad. A lo 
largo del proyecto, se pueden establecer vínculos entre los diferentes conocimientos y las acciones 
que se llevan a cabo. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


El eje vertebrador de toda la actividad es el compromiso con el medio ambiente y con la sociedad. 
El trabajo realizado permitirá a todos los alumnos y alumnas entender su significado y vincularse 
afectivamente con los principios y valores que conlleva. Al mismo tiempo, las conclusiones extraídas 
sobre la acción emprendida no se limitarán al espacio en el que han intervenido, sino que habrán 
sido el medio para establecer generalizaciones sobre la importancia de los bosques y las plantas. 


FASE DE SÍNTESIS 
Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El grupo-clase analizará el reportaje, de modo que podrá revisar el proceso seguido, valorar su 
implicación y reflexionar sobre la importancia de los bosques y del medio ambiente en nuestra salud 
y nuestro bienestar. 

Individualmente, cada alumno y alumna valorarán los aprendizajes realizados y los relacionará con 
las ideas que tenía de la función de los bosques y la complejidad biotópica. 


Estrategias de memorización 


Más allá de la elaboración de las síntesis parciales y globales, el profesorado de cada una de las 
diferentes áreas propondrá actividades específicas de ejercitación y estudio, algunas de las cuales 
serán acompañadas de pruebas orales y escritas. Los contenidos más genéricos, tanto los 
actitudinales como los conceptuales o procedimentales, serán recuperados periódicamente para 
facilitar el recuerdo. 


REALIZACIÓN DE UN CÓMIC SOBRE LA CRISIS 
NivEL EDUCATIVO: Segundo ciclo de educación secundaria. 


ÁREAS: Ciencias sociales, matemáticas, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Plasmar gráficamente, de manera sintética y con espíritu crítico, los 
principales motivos de la crisis, para poder valorar las circunstancias y las consecuencias sociales 
que estamos viviendo desde los primeros años del siglo XXl. 

Método: Se plantea un método de proyectos, ya que los alumnos y alumnas deberán elaborar un 
cómic a partir de una investigación, con el fin de comunicar de forma atractiva y clara las ideas 
principales de la crisis. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesorado planteará a los alumnos y alumnas si sabrían explicar por qué se ha producido la 
crisis económica actual y les propondrá que profundicen en sus motivos, para ser conscientes de 
qué nos ha llevado a la situación social en que nos encontramos inmersos. Asimismo, compartirá 
con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en distintas materias, y los 
criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir del visionado del vídeo Españistán ( wwwvyoutube.com/watch?v=WcbKHPBL5G8), del 
humorista gráfico Aleix Saló, que aborda la burbuja inmobiliaria en España, el profesor propondrá a 
los alumnos y alumnas que realicen un cómic explicando los motivos de la crisis económica y sus 
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efectos sociales. 

El profesor preguntará, primero individualmente y después por grupos, qué saben de la crisis, si 
conocían los motivos que se han citado en el vídeo, si han visto algún otro vídeo o programa, si han 
leído algún artículo, si han hablado con sus familias, etc. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

A partir del debate anterior, veremos que los motivos de la crisis son diversos y que la explicación 
no es simple, ya que hay muchos factores relacionados con la misma (sociales, económicos, 
demográficos, políticos, etc.). 
Por grupos, elaborarán un listado de las cuestiones que creen que deberían plantearse para 
entender mejorar la crisis y de las características específicas de un medio de comunicación o 
expresión como es el cómic, así como su proceso de elaboración. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Los alumnos y alumnas decidirán el cómic que elaborarán, siguiendo el ejemplo que han visto en el 
vídeo. Deberán recopilar los diferentes motivos que han provocado la crisis actual, teniendo en 
cuenta que les pueda servir para explicar este fenómeno a otros alumnos. 

En este punto, y dado que los motivos son muy complejos, tendremos que investigar y localizar los 
principales focos de la crisis. Aunque la crisis es mundial, investigar todo el mundo nos resulta 
demasiado complicado, por lo que centraremos nuestra investigación en España. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas investigarán las causas relacionadas con el modelo de consumo, con el 
sistema productivo español, con las presiones de los mercados financieros y con las políticas 


decididas desde finales del siglo XX. Sobre cada uno de estos aspectos, cada grupo reflexionará 
sobre las ideas que ya posee. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas, en pequeños grupos y con la ayuda del profesor, decidirán qué 
bibliografía, páginas web y filmografía utilizar para documentarse. 

Por otra parte, se buscarán modelos de cómics que puedan servir como referencia. Esto permitirá 
hacer un diseño esquemático de la estructura del cómic. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Una vez decididos los medios, el alumnado procederá a extraer los datos más significativos en 
relación con las cuestiones planteadas. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez hecha la búsqueda, los alumnos y alumnas seleccionarán los principales datos que 
utilizarán en el desarrollo de su cómic. 

A partir de la estructura y de la estética del cómic elegida, elaborarán el hilo argumental y 
distribuirán las diferentes viñetas entre los miembros del equipo. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Una vez realizado el cómic, se harán las copias necesarias para distribuirlas entre los familiares y 
los alumnos del centro. 
El docente propondrá que cada equipo explique cada cómic a un grupo de alumnos de un curso 
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inferior. 
Integración y visión global ampliada 


Una vez completados los cómics, los alumnos y alumnas realizarán una puesta en común. En ese 
momento, el docente les preguntará si todos han encontrado las mismas causas y si podríamos 
hacer un resumen, vistos los diferentes cómics, de las principales que han provocado la crisis. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Después de elaborar el resumen, el docente conducirá las conclusiones y las complementará con 
las principales causas europeas y mundiales que han acompañado a los acontecimientos a nivel 
nacional. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado revisará el proceso seguido, cómo ha accedido a la información, si la ha contrastado, 
si le ha costado expresarla en este formato, cuáles cree que son las ideas más importantes... 
Además, valorará el trabajo con los alumnos más pequeños: si le ha gustado enseñarles cosas, si le 
gustaría hacer otras actividades juntos, etc. 


Estrategias de memorización 


El profesorado seguirá haciendo referencia a las principales conclusiones, en el desarrollo de 
temas posteriores. Además, se recomienda que el alumnado trabaje y utilice estos aprendizajes 
ligándolos a la literatura contemporánea, los fenómenos sociales, los problemas matemáticos, etc. 


2. Kilpatrick identificaba cuatro tipos de proyectos: Creativos. Su objetivo es el uso de la imaginación 
y la inventiva; son experiencias en las que el propósito dominante es hacer o efectuar alguna cosa, 
dar cuerpo a una idea en una forma material (un discurso, un poema, una sinfonía, una escultura, 
etc.). De placer. Surgen de experiencias cotidianas de los niños, pero tratando de ir más allá de la 
diversión para hacer consciente un aprendizaje. El proyecto consiste en la apropiación propositiva y 
placentera de una experiencia (por ejemplo, ver y disfrutar una obra de Shakespeare). De problemas. 
En estos proyectos, se dan al niño unos problemas ficticios pero que se pueden encontrar en la vida 
cotidiana. El objetivo dominante es la experiencia de resolución de un problema, resolver un acertijo o 
una dificultad intelectual. De aprendizaje. Son los más comunes en la escuela tradicional. Incluyen 
experiencias en las que el objetivo es adquirir un determinado grado de conocimiento o habilidad a la 
que la persona que aprende aspira en un punto específico de su educación. 
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9 


Centros de interés 


Origen 


L'école par la vie, pour la vie. 

El centro de interés, creado en su origen para las etapas iniciales de la 
enseñanza, es en la actualidad un método desarrollado en su esencia en todas 
las etapas educativas. 

En 1901, Ovide Decroly (1871-1932) funda el centro educativo École 
d'Enseignement Spécial pour Enfants Irreguliers y en 1907 crea la institución 
École de Hermitage. En sintonía con el movimiento educativo de la Escuela 
Nueva, plantea diferentes estrategias pedagógicas, entre las que se encuentra 
el centro de interés, a partir de la aplicación del principio de globalización. 

Sus propuestas parten de la necesidad de transformar los fundamentos de la 
escuela tradicional y reemplazarlos por propuestas totalmente diferentes. Esta 
posición se desprende del análisis que hace de la escuela, considerándola 
culpable en buena medida de los males de la sociedad, y ajena a una vida que 
cada vez se presenta más complicada. 


Es la preparación de los jóvenes, en la que todo el mundo debe participar, 
la única clave de un futuro donde la justicia y el derecho en el trabajo 
solidario superen la fuerza ciega y la inequidad. (Decroly, 1919) 


Decroly construye su alternativa a la escuela tradicional a partir de sus 
estudios sobre la psicogénesis y sobre la función de globalización, el interés y la 
expresión. Estos conocimientos fundamentarán el método del centro de interés. 
Los estudios que realiza de forma sistemática sobre la evolución de los niños le 
permiten establecer unas constantes del desarrollo, en el que a partir de la 
observación individual revela también la especificidad de cada persona, que se 
presenta como un todo indivisible, vinculando irreductiblemente el cuerpo y el 
pensamiento, lo sensorial y lo perceptivo, lo afectivo y lo intelectual: 
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Es la totalidad del individuo la que percibe, piensa y actúa de manera 
conjunta. (Decroly, 1927) 


La psicogénesis pone en evidencia un hecho particularmente importante para 
la organización de los primeros aprendizajes: el niño no es un adulto 
«disminuido» ni cera virgen, simplemente es un «otro». Los estudios de Decroly 
sobre la evolución de las funciones mentales le permiten constatar las sinergias 
entre el individuo y el medio. El niño nace con unas estructuras que son 
hereditarias y la interacción emocional con el medio asegura su funcionamiento. 
Así, la actividad constituye la clave del aprendizaje. Pero las primeras 
representaciones que el niño construye espontáneamente en contacto con el 
mundo exterior son globales, presentan en un solo bloque las propiedades del 
objeto y sus propias reacciones. El medio estimula la actividad y sus 
representaciones desarrollan las capacidades motrices, sensoriales, 
perceptivas, afectivas, intelectuales y expresivas, ofreciéndole una experiencia 
personal que será el material de todos sus aprendizajes posteriores. En un 
principio, la globalización domina el pensamiento, y a partir de ahí el niño 
comienza, progresivamente, a descubrir los rasgos que determinan el acceso al 
pensamiento analítico. 

Partir del interés del alumno o promoverlo es determinante para su desarrollo 
y aprendizaje. Decroly y otros autores, como Claparéde, elaboran su programa 
basándose en el interés como expresión de una necesidad. El interés es 
entendido como una conjunción de inteligencia y afectividad, dado que para 
estimular la inteligencia del alumno es necesario dirigirse a su afectividad y 
despertar su curiosidad. De este modo, el interés deviene palanca para el 
aprendizaje cuando se basa en las necesidades individuales y básicas. 

Decroly distingue cuatro tipos de necesidades en el niño: primarias (respirar, 
comer, beber, dormir, higiene...), secundarias (vestirse, abrigarse, preservarse 
del frío y la intemperie...), de seguridad (el miedo, la defensa frente a peligros 
diversos, los enemigos...) y sociales (trabajar, colaborar, descansar...). 

La expresión es el otro eje que fundamenta las propuestas decrolinianas, 
especialmente el método de los centros de interés. La expresión moviliza el 
cuerpo, la palabra, el gesto, el escrito, el arte, etc. La distribución de estas 
diversas formas de expresión en la vida cotidiana manifiesta la importancia y el 
valor de las manifestaciones no verbales, generalmente desatendidas, o 
francamente sacrificadas por la escuela y por la mayoría de pruebas, que 
utilizan prioritariamente el lenguaje articulado o los códigos convencionales. 

Bajo estos principios, el método de centros de interés, precursora de la 
interdisciplinariedad, conjuga desde un enfoque globalizador la interacción del 
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alumno con el medio sobre un aspecto o tema que le es de interés y que 
moviliza para adquirir el conocimiento. 


Descripción de la secuencia de E/A 


Los centros de interés tienen como objetivo conocer un tema a partir de su 
estudio, desde todas las diferentes vertientes. La secuencia de enseñanza- 
aprendizaje está estructurada a partir de la observación, la asociación y la 
expresión. Según Decroly, el desarrollo intelectual del niño se basa en el 
funcionamiento coordinado de estas tres facultades. La observación es el punto 
de partida de cualquier aprendizaje, ya que proporciona la motivación y el 
contacto directo con la realidad. El proceso de asociación, por su parte, integra 
los hechos observados en los aprendizajes de los que ya se dispone y 
promueve nuevas búsquedas. Y, finalmente, la expresión se produce en todo el 
proceso de reflexión verbal, gráfico y concreto, siempre personalizado y 
progresivamente mejorado. 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


Como ya se ha dicho, en el método de los centros de interés cabe distinguir 
tres fases en la secuencia de enseñanza-aprendizaje: observación, asociación y 
expresión. Veamos cada una de ellas. 


1. Observación 

Una vez determinado el tema objeto de estudio con la participación de los 
alumnos y alumnas, el siguiente paso debe consistir en realizar un conjunto 
articulado de actividades de toma de contacto, desde su globalidad, con los 
objetos, los seres y los acontecimientos relacionados con la temática de estudio. 
Se trata de un proceso intelectual complejo que prepara el trabajo de análisis- 
síntesis que se desarrolla de manera concatenada en las tres fases. 

Por medio de la observación, basada en la percepción y la sensación, el 
alumnado adquiere el reconocimiento de las cualidades sensoriales de los 
objetos. Es un trabajo de extracción de propiedades mediante el cual se 
introduce progresivamente, mediante el cálculo y la medida, en la comprensión y 
utilización de diferentes nociones: peso, longitud, capacidad, etc. Se descubren 
nuevas palabras y más precisas. 

Desde la observación, el alumno se va acercando poco a poco a la biología, 
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la física, la química..., en un proceso analítico de carácter interdisciplinar como 
medio para conocer la complejidad de la realidad y el valor de los instrumentos 
conceptuales y metodológicos de los diferentes campos de conocimiento. 


2. Asociación 

A partir de las observaciones realizadas, el alumnado está en disposición de 
establecer relaciones entre los contenidos observados y otras ideas no 
observables o más abstractas. Esta fase permite el desarrollo de las ideas 
generales a través del estudio y la comparación de los objetos, estableciendo 
relaciones que pueden ser en el espacio, en el tiempo, tecnológicas y de causa- 
efecto. 


3. Expresión 

Para Decroly, todo el conocimiento pasa a través de la necesaria 
reformulación personal del conocimiento. Y se expresa de muchas formas. La 
observación y la asociación están estrechamente relacionadas con la expresión, 
que las diferencia en concretas y abstractas. La expresión concreta es la de los 
alumnos y alumnas al materializar sus observaciones y creaciones personales, y 
se traduce, entre otros, en trabajos manuales, modelados, carpintería, 
impresión, cerámica, dibujo o música. La expresión abstracta traduce el 
pensamiento con la ayuda de símbolos y códigos convencionales (letras, 
números, fórmulas, símbolos musicales...) y se identifica con el lenguaje 
lingúístico, matemático o musical. Finalmente, todo el trabajo realizado se 
completa con una presentación sobre todo lo aprendido. 


Fundamentación 


Los estudios sobre las características psicológicas de los niños y niñas 
determinan la estructura básica de los centros de interés. En primer lugar, la 
globalización, entendida desde dos vertientes: por un lado, la relacionada con el 
propio alumno como ser que se debe tener en cuenta desde su globalidad, no 
pudiendo disociar el trabajo mental del afectivo; por otro lado, la relacionada con 
la manera como éste se aproxima y percibe la realidad, es decir, la vida. 

A estas ideas hay que añadir el papel que Decroly atribuye a la escuela como 
medio para promover en el conjunto de la sociedad una serie de valores, entre 
los que son primordiales el respeto por el individuo como persona, la 
cooperación y la solidaridad, la confianza en uno mismo y en los demás, el 
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rechazo al dogmatismo, la democracia participativa, la negación de una jerarquía 
de las culturas, y la primacía del espíritu sobre la letra. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


Ámbito personal 

El trabajo recurrente de observación, asociación y expresión son 
constituyentes de todo método científico, al ayudar al alumno al conocimiento 
profundo y riguroso de los hechos y seres estudiados. En todo proceso, desde 
la visión global perceptiva, el trabajo sistemático de análisis y la posterior 
síntesis, el alumnado adquiere una serie de instrumentos conceptuales y 
metodológicos, así como estrategias de pensamiento y aprendizaje, al tiempo 
que desarrolla su creatividad y sentido crítico. Es decir, todo un conjunto de 
competencias relacionadas con aprender a aprender. 

La actividad del alumnado en el trabajo para el conocimiento reflexivo del 
mundo que le rodea le permite la adquisición progresiva de la autonomía y el 
sentido de la responsabilidad. El hecho de ser activos en su propia educación y 
tomar iniciativas y responsabilidades en la marcha de la escuela hace a los 
alumnos y alumnas conscientes del valor de sus actos y del papel de las normas 
de convivencia. 


Ámbito interpersonal 

El método está planteado como una actividad social en la que el aprendizaje 
individual es el resultado de un trabajo conjunto basado en la cooperación, el 
respeto a los demás y la solidaridad. 


Ámbito social 

La escuela se concibe como un medio social, como una pequeña sociedad, 
estructurada en representaciones y comités para la toma de decisiones sobre el 
gobierno de la colectividad. A esta articulación de la participación del alumnado 
como medio para la conformación de actitudes de compromiso social, hay que 
añadir las derivadas de las temáticas de los propios centros de interés, con una 
clara implicación crítica y comprometidos con el entorno y la sociedad. 


Ámbito profesional 

En el método de los centros de interés, las competencias de carácter 
profesional se pueden deducir del grado de responsabilidad y autonomía en el 
trabajo personal y grupal, así como del aprendizaje de estrategias de resolución 
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de situaciones y problemas nuevos. 
Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


Los principios de la propuesta de Decroly son consecuencia de los 
conocimientos psicopedagógicos de los que dispone a partir de sus estudios. 
Estos principios articulan el método. Así, los elementos que movilizan sus 
propuestas educativas son la psicogénesis, el desarrollo, la función 
olobalizadora, el papel de la observación, la asociación y la expresión como 
elementos configuradores del pensamiento. Desde el conocimiento actual, 
podemos destacar la pertinencia de sus aportaciones. Un repaso de los 
principios psicopedagógicos nos permite apreciar cómo el método del centro de 
interés los tiene en cuenta de manera mayoritaria. 

Que la realidad, la vida, sea el objeto de estudio no sólo tiene que ver con la 
necesidad de formarse como ciudadanos y ciudadanas que saben y pueden 
intervenir activamente, sino especialmente con la necesidad de partir de los 
conocimientos previos, fomentar una actitud favorable para la adquisición de 
nuevos conocimientos e implicar emocionalmente en el aprendizaje. El concepto 
de interés de la metodología decroliniana se relaciona con las necesidades 
vitales y, consecuentemente, con los componentes afectivos. 

Las actividades de observación no son el resultado de una demanda externa, 
sino el resultado de la búsqueda de respuestas a preguntas que se desprenden 
de una situación global. Después de todo, el proceso de observación no es ni 
más ni menos que una aproximación analítica expresada en una serie de 
preguntas que tienen sentido como integrantes de un todo. La función 
olobalizadora es una de las claves del método y posibilita, por medio del trabajo 
de asociación, el establecimiento de relaciones entre los diferentes aprendizajes 
realizados, dotándolos así del máximo grado de significatividad. 

En este proceso metódico de observación-asociación-expresión está 
garantizada la necesaria actividad mental para profundizar en la 
conceptualización de los aprendizajes realizados. Al mismo tiempo, las diferentes 
estrategias de aprendizaje y los procedimientos utilizados, procedentes de 
diferentes disciplinas, se aprenden desde su valor como herramientas para el 
conocimiento o la comunicación. 


Análisis y actualización 
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En el cuadro 9 podemos comparar las fases del método de los centros de 
interés y las fases descritas para la enseñanza de las competencias. Asimismo, 
en la última columna, se plantea una propuesta de actualización, a la luz del 
conocimiento del que disponemos actualmente sobre los procesos de 
aprendizaje 

El análisis, sin embargo, lo hacemos desde el esquema descrito del método. 
En muchos casos, las actividades consideradas como de actualización ya se 
utilizan en muchas aulas. 


Cuadro 9. Fases del método de los centros de interés y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
ENSEÑANZA DE LAS MÉTODO DE 

COMPETENCIAS LOS 

CENTROS DE 
INTERÉS 

1. Establecimiento 1. Aunque en el desarrollo del método no aparecen todas las 
de los objetivos. Observación. | fases, algunas de ellas están implícitas. Las que se puede 
2. Presentación 2. considerar como menos evidentes son las relacionadas con 
motivadora de la Asociación. |la metacognición y el proceso metódico de explicitación de 
situación en su las cuestiones que resolver, así como las hipótesis o 
complejidad. supuestos sobre las cuestiones que plantea el tema de 


estudio. 

En este caso, el trabajo de recogida y selección de los datos 
más significativos es una de las actividades más relevantes 
del método. 


3. Revisión de los 
conocimientos 
previos. 

4. Identificación y 
explicitación de los 
diferentes problemas 
o cuestiones que 
plantea la situación. 
5. Delimitación del 
objeto de estudio (y 
concreción del 
producto final, 
cuando proceda). 

6. Elaboración de 
hipótesis o 
supuestos. 

7. Definición de las 
estrategias de 
búsqueda, contraste 
o aplicación para 
comprobar las 
hipótesis anteriores. 


8. Realización de la 3. Expresión. |La comunicación, el proceso de descontextualización y la 
búsqueda, contraste integración se desarrollan claramente en esta fase. No 
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o aplicación. quedan claro, sin embargo, el proceso de reflexión sobre los 
9. Selección de propios aprendizajes y los pasos realizados y las actividades 
datos relevantes en posteriores para favorecer el recuerdo. 

relación con la 

situación-problema 

de partida y 

comprobación de las 

hipótesis iniciales. 


10. Comunicación 
del proceso seguido 
y de la información 
obtenida. 

11. Integración y 
visión global 
ampliada. 

12. 
Descontextualización 
y teorización sobre 
los aprendizajes 
realizados. 

13. Metacognición 
sobre el proceso y el 
resultado: 
autoevaluación. 

14. Estrategias de 
memorización y 
ejercitación. 


Centros de interés: ejemplos 


EL MAR 
NivEL EDUCATIVO: Primer ciclo de educación primaria. 
ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, matemáticas, ciencias sociales, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Descubrir cuáles son los elementos que configuran el mar, como espacio 
natural que tiene un gran impacto en la vida de los seres humanos y en el que se desarrollan 
diferentes actividades: ocio, pesca, transporte. 

Método: Se plantea un centro de interés a partir de diferentes materiales, como fotografías, 
herramientas y elementos naturales extraídos del mar, que deberán observar y analizar, para poder 


elaborar un mural sobre el mar. 


FASE INICIAL 


Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas descubrir el mar y todos los elementos que 
aparecen en él. Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de 
realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 
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Se facilitarán diferentes materiales relacionados con el mar: fotografías, acuarelas, latas de 
anchoas, redes pesqueras, anclas, trajes de buzo, aletas, estrellas de mar, conchas... 


Revisión de los conocimientos previos 
Los niños y niñas harán una revisión de lo que ya saben sobre el mar y sus usos. 
Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Hay muchos otros aspectos que se desconocen del mar. Con la ayuda del docente, el alumnado 


explicitará aquellas cuestiones que le interesa investigar: ¿Cómo es? ¿Cuánto mide? ¿Qué 
temperatura tiene? ¿Qué se puede hacer en el mar? ¿Quién vive en él? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Se centrará el objeto de estudio en las especies que viven en el mar y las actividades que en él se 
pueden desarrollar. Se confeccionará un mural, dividido en fondo marino, agua y superficie, para ir 
situando los diferentes hallazgos. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Antes de pasar a realizar las actividades que permiten dar respuesta a las cuestiones planteadas, 
los alumnos y alumnas debatirán sobre lo que piensan de cada una de las cuestiones propuestas, 
situando sus supuestos en el mural. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El maestro presentará a los niños y niñas los diferentes elementos que configuran el centro de 
interés a partir de fotografías, dibujos, materiales, etc. 

El alumnado deberá observar, manipular, medir y clasificar los diferentes elementos, pensando 
cuáles se encuentran en el mar y qué función tienen cada uno de ellos. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


En este punto, se llevará a cabo la asociación de los elementos observados, de modo que el 
alumnado pueda agruparlos según se encuentren en el mismo espacio, según la función y según 
nuestro interés. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez organizados los diferentes elementos, los alumnos y alumnas se dispondrán a identificar 
cuáles se encuentran en el fondo marino, cuáles en la superficie y cuáles en el espacio intermedio. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Los alumnos y alumnas realizarán un mural dividido en tres partes y dibujarán los diferentes 
elementos seleccionados. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


El alumnado debatirá sobre los elementos que ha analizado y se revisará la importancia del mar en 
la vida del ser humano. 


FASE DE SÍNTESIS 


Integración y visión global ampliada 


Los alumnos y alumnas debatirán sobre los conceptos trabajados y si piensan en nuevas 
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actividades que les gustaría realizar en el mar. 

Habrán podido observar diferentes especies animales y vegetales, así como diferentes oficios que 
intervienen en el mar. Pero hay otras especies que también están vinculadas con el mar, como las 
aves y otras especies que se encuentran en otros ámbitos, como los ríos. 

También se reflexionará sobre los oficios vinculados con el mar. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas reflexionarán sobre el proceso seguido y sobre todo lo que han aprendido, 
tanto los aspectos conceptuales como los aspectos procedimentales (medir, dibujar, manipular latas, 
calcar, etc.). 


Estrategias de memorización 


El profesor establecerá vínculos entre las actividades realizadas y las nuevas actividades que 
realice posteriormente, y donde se vuelvan a utilizar las competencias aprendidas. 


EL BARRIO 
NivEL EDUCATIVO: Segundo ciclo de educación primaria. 
ÁREAS: Ciencias sociales, matemáticas, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Analizar el barrio y los elementos que lo configuran, para descubrir todo 
los servicios que ofrece y los principales puntos de interés. 

Método: A partir de diferentes materiales sobre nuestro barrio (carteles, revistas, fotografías, 
dibujos, etc.), se propone al alumnado que elabore un plano donde deberá situar los servicios más 
importantes y los cuatro lugares que más le gusten. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que conozcan mejor el barrio donde viven. 
Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en 
distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 
El profesor enseñará al alumnado algunas imágenes de elementos del barrio poco conocidos. 
Revisión de los conocimientos previos 


Los niños y niñas, por equipos, expondrán sus conocimientos sobre el barrio. 

Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la situación. 

La revisión de sus conocimientos y el contraste entre ellos, con la ayuda del docente, hará ver a los 
alumnos y alumnas que hay otros aspectos que desconocen. También se verán los servicios que el 
barrio les facilita. 

Los niños y niñas confeccionarán una lista de todo aquello que les interesa conocer. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Para centrar el trabajo que hay que realizar, el alumnado delimitará el espacio geográfico de 


observación y los aspectos que buscar: servicios más importantes que ofrece el barrio y lugares 
que considera más interesantes. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 
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Antes de dedicarse al trabajo de observación y búsqueda de la información, por equipos, los 
alumnos y alumnas expresarán sus ideas sobre cuáles son las necesidades que pueden ser 
cubiertas por los servicios del barrio y cuáles pueden ser los lugares más interesantes. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


En función de las necesidades que hay que cubrir, se establecerá el procedimiento para la 
observación de los diferentes servicios que ofrece el barrio. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


A partir de cuestionarios realizados, se harán diferentes recorridos por el barrio identificando los 
diferentes servicios. El alumnado revisará los elementos observados y los asociará según su 
función, localización y atractivo. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


A partir de la observación realizada, los alumnos y alumnas clasificarán los elementos del barrio en 
categorías: servicios, monumentos, tiendas, espacios lúdicos, etc. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Para concretar y visualizar los resultados, los alumnos y alumnas realizarán por grupos un plano 
situando los servicios principales y los cuatro espacios que más les han atraído. Expondrán su 
trabajo ante la el grupo-clase. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


El alumnado revisará los diferentes espacios elegidos y los relacionará entre sí, reflexionando sobre 
las necesidades de las personas que viven en el barrio y cómo están cubiertas. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Después de la exposición, el profesor resumirá el proceso seguido, los principales espacios que 
configuran el barrio, si son públicos o privados, si son espacios orientados a los niños, si lo son la 
salud, etc. 

Los alumnos y alumnas realizarán un debate sobre los elementos del barrio y si creen que se 
podría mejorar con otros equipamientos. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas reflexionarán sobre el proceso seguido, sobre todo lo que han aprendido, 
tanto los aspectos conceptuales como los aspectos procedimentales (orientarse, situarse y plasmar 
gráficamente en el plano, plasmar gráficamente, calcular distancias, localizar información, etc.). 


Estrategias de memorización 


El profesor establecerá vínculos entre las actividades realizadas y las nuevas actividades que 
realice posteriormente, en las que se vuelvan a utilizar las competencias aprendidas. 


Los MINERALES 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 


ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, geografía, matemáticas, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Identificar y analizar los diferentes tipos de minerales que encontramos en 
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nuestra localidad o en sus proximidades, para valorar sus propiedades y usos para las artes 
decorativas, la arquitectura, el mobiliario, los utensilios domésticos, la joyería, etc. 

Método: Se plantea un centro de interés, a partir de diferentes minerales, mapas, artículos, cinta 
métrica, balanza, microscopio, etc., para observar, analizar y expresar las conclusiones sobre los 
minerales y su explotación. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas si saben qué tienen en común un collar de amatista, 
una pizarra de la escuela y la columna de una iglesia. Asimismo, compartirá con ellos todos los 
aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


Los alumnos y alumnas verán diferentes fotografías de artículos realizados con minerales. A partir 
de esta observación, el profesor les indicará que todos están construidos con minerales. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor preguntará a los alumnos si saben qué es un mineral. ¿Es una roca? ¿Es una piedra 
preciosa? ¿Dónde se encuentran? ¿Son seres vivos? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

A partir del debate anterior, el profesor hará ver al alumnado las características de los minerales y 

les comentará la gran variedad que existe de estos elementos químicos compuestos a partir de 


fenómenos geológicos. Seguidamente, le propondrá identificar qué tipo de minerales existen y para 
qué se utilizan. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Se determina elaborar un catálogo de materiales propios de la zona geográfica identificando su 
procedencia y sus características químicas y morfológicas. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El profesor presentará a los alumnos y alumnas los diferentes elementos que configuran el centro 
de interés a partir de diferentes minerales, microscopio, artículos, revistas, etc. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El alumnado observará y manipulará el material proporcionado. Los alumnos y alumnas irán rotando 
de una sección a otra, según la distribución acordada. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas revisarán los elementos observados y los asociarán según sus 
propiedades, su localización y su utilidad. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez hecha la búsqueda, el alumnado seleccionará los principales datos y decidirá cuáles 
incluirá en su catálogo. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 
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El alumnado decidirá la estructura, el guión y la estética del catálogo y lo elaborará. 


Después de elaborar el resumen, el docente revisará las principales características y propiedades 
de los minerales trabajados, así como el papel de la minería en la economía. 
Los alumnos y alumnas realizarán una propuesta de utilización de los minerales. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado reflexionará sobre el proceso seguido, sobre todo lo que ha aprendido, tanto los 
aspectos conceptuales como los aspectos procedimentales (medir, utilizar el microscopio, catalogar, 
etc.). 


Estrategias de memorización 


El profesor realizará vínculos entre las actividades realizadas y las nuevas actividades que realice 
posteriormente, donde se vuelvan a utilizar las competencias aprendidas. 
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6 


Método de investigación del medio 


Origen 


Han sido varios los pedagogos que han planteado que, dado que la 
investigación es la manera utilizada para llegar al conocimiento, también podía 
ser un buen método de aprendizaje. Así, Célestin Freinet (1896-1966) 
estructura, a partir de 1924, su teoría pedagógica basándose en el principio del 
tátonnement, el tanteo experimental que realiza constantemente el niño. 
Heredero de esta tradición, el Movimiento de Cooperazione Educativa (MCE) de 
Italia busca organizar y sistematizar el tanteo experimental, así como dilucidar 
los fundamentos psicopedagógicos de la investigación del niño como proceso 
natural de aprendizaje. De esta manera, intenta convertir la escuela en una 
institución en la que el estudiante ponga todo su bagaje cultural al alcance de 
los demás para llegar, entre todos, a conocer científicamente el mundo. Se parte 
de la idea de que los alumnos y alumnas saben y aportan a la escuela una gran 
cantidad de conocimientos aprendidos de manera natural, a partir de su propio 
tanteo experimental. 

Siempre existirá la experimentación del niño cuando: 


[...] se encuentre con un problema que necesita solucionar, y el método de 
la investigación impondrá que se resuelva utilizando los conocimientos 
anteriores de forma nueva, creativa. (Tonucci, 1979) 


Para el MCE, investigar en la escuela significa escoger, ordenar, poner en 
relación los elementos descubiertos y analizar problemas precedentes. La 
investigación será el proceso natural de aprendizaje, en tanto en cuanto se 
encuentra en relación con el ambiente o con el interés del niño; un ambiente que 
le es familiar y del cual puede disfrutar de una experiencia inmediata. 

De ese contacto con el medio, de su interés, surgirá la motivación para el 
estudio de los múltiples problemas que se plantean en la realidad que le rodea. 
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Resolver estos problemas comportará plantear hipótesis de trabajo, que 
deberán ser verificadas mediante el contraste con datos e informaciones 
previamente recopiladas. Todo ello permitirá resolver total o parcialmente el 
problema que había surgido, y puede ser el punto de partida del planteamiento 
de nuevas cuestiones. Pero, además, el conocimiento obtenido será lo bastante 
importante como para que las conclusiones se comuniquen a otras personas, 
dentro y fuera de la escuela, utilizando diferentes medios de comunicación 
(murales, montajes, diarios, dosieres, reportajes, etc.). 

Según esta metodología, tomar una postura ante un problema supone una 
acción sobre el problema, una comunicación de los resultados obtenidos y una 
actuación consecuente. Para el MCE, la investigación conlleva siempre una 
acción que lleva a modificar el medio, en contra del activismo ingenuo, que imita 
la realidad sin intención de modificarla. 

Por tanto, el problema del uso del esquema de la investigación no se debe a 
una coherencia con los procesos de aprendizaje, sino que el aspecto esencial 
es que el aprendizaje científico de la realidad parta siempre de la experiencia. 
Esta experiencia desarrollará en el niño: 


[...] un espíritu científico que se ha definido como un hábito general de 
considerar cada aspecto de la realidad física, natural, económica y social, 
según el método del examen de los hechos, de la verificación experimental, 
de la razón crítica. (Ciari, 1980) 


Para el MCE, este espíritu científico es esencial en el desarrollo del hábito 
democrático. En una sociedad democrática, el espíritu científico formará 
ciudadanos y ciudadanas con capacidad de observar, de valorar, de elegir y de 
criticar, ya que este espíritu científico significa capacidad y aptitud para observar 
las cosas, pero, sobre todo, para interpretar sus relaciones. 


La capacidad de plantear una hipótesis, de programar una experiencia, de 
extraer conclusiones enseña al niño a pensar, a razonar, a comprobar si una 
cosa es cierta o falsa; enseña a distinguir, a elegir; sin ella, no existe hábito 
democrático. Una mente pasiva, inerte, conformista, no puede constituir una 
personalidad democrática. (Ciari, 1961) 


Descripción de la secuencia de E/A 


El intento de sistematización del proceso de aplicación de una metodología 
inspirada en una de las formas más habituales del método científico hace que, 
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en 1970, se defina el método de investigación del medio en una serie de pasos 
O fases. 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


1. Motivación 

En esta fase inicial, se pretende colocar al alumnado ante situaciones 
próximas a su experiencia vital, que le provoquen e incentiven, que promuevan 
el interés y la motivación por las cuestiones que la situación plantea. Un debate 
en la clase permitirá definir los aspectos del tema que deben ser motivo de 
estudio. 


2. Explicitación de las preguntas o de los problemas 

En el debate habrán surgido opiniones diversas y, sobre todo, numerosas 
preguntas y problemas por resolver. En pequeños grupos o de forma colectiva, 
según la edad del alumnado, se concretarán y clasificarán las preguntas o los 
problemas objeto de la investigación. 


3. Respuestas intuitivas o hipótesis 

Para muchas de las preguntas planteadas, los alumnos y alumnas ya tienen 
suposiciones o respuestas más o menos intuitivas como resultado de 
informaciones o experiencias anteriores. Pero, generalmente, se trata de un 
conocimiento confuso, si no erróneo. En esta fase se pretende que, a la vez que 
afloran sus concepciones previas, el alumnado pueda prever las formas, los 
medios o los instrumentos que tendrá que utilizar. 


4. Determinación de los instrumentos para la búsqueda de información 

En función de los contenidos del tema, del tipo de preguntas, de la edad o de 
las disponibilidades y la disposición del centro, estos instrumentos estarán 
relacionados con la experiencia directa (visitas, entrevistas, 
experimentaciones...), con fuentes de información indirecta (artículos, libros, 
datos estadísticos, periódicos...), o incluso con la información proporcionada por 
el profesorado. 


5. Diseño de las fuentes de información y planificación de la investigación 

Para llegar a formular conclusiones que realmente sean válidas, será 
necesario utilizar los medios adecuados y de manera rigurosa. Por este motivo, 
en esta fase las actividades de búsqueda de información y los distintos 
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instrumentos que se utilizarán (cuestionarios, pautas de observación, 
experimentos de campo o de laboratorio, etc.) deben estar claramente definidos, 
con diseños previamente trabajados y con una planificación ajustada. 


6. Recogida de datos 

En esta fase, el alumnado, a través de los diferentes medios y fuentes de 
información, recogerá todos aquellos datos útiles para dar respuesta a las 
preguntas y a las cuestiones planteadas. 


7. Selección y clasificación de los datos 

La información obtenida será múltiple y diversa. En algunos casos, excesiva; 
en otros, contradictoria. Será necesario llevar a cabo una selección de los datos 
más relevantes para dar respuesta a las cuestiones planteadas. Una vez 
seleccionados y clasificados esos datos, el alumnado ya se encuentra en 
disposición de extraer conclusiones. 


8. Conclusiones 

Con los datos obtenidos, el alumnado podrá confirmar o no la validez de las 
suposiciones y de sus ideas previas, y ampliar su campo de conocimiento. 
También estará en disposición de generalizar lo que ha sido un estudio 
restringido a un campo concreto y a un problema puntual. 


9. Generalización 

En esta fase se hará un trabajo de descontextualización y aplicación de las 
conclusiones a otras situaciones, para que no se conviertan en un aprendizaje 
anecdótico. 


10. Expresión y comunicación 

Lo que se ha descubierto no debe ser patrimonio exclusivo del grupo; tiene la 
importancia suficiente para ser conocido por otras personas. Por medio de 
diferentes técnicas expresivas y de comunicación, se expondrán los resultados 
de la investigación a los compañeros de clase y del centro, e incluso a la 
comunidad. Estos resultados de la investigación se incluirán también en los 
cuadernos o dosieres individuales que, además de dejar constancia del trabajo 
realizado, serán el soporte básico de estudio y el medio para sistematizar el 
recuerdo. 
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Fundamentación 


El método de investigación del medio, según el MCE, tiene como finalidad 
primordial enseñar a formular proyectos de experiencias y sistematizarlos, 
discutir, establecer relaciones, realizar experimentos, extraer conclusiones, etc., 
como medio para contribuir a formar una ciudadanía crítica, responsable y con 
herramientas para intervenir en la realidad que la rodea. Asimismo, establece la 
acción educativa coma medio para la formación de una ciudadanía democrática 
y con espíritu científico. Así pues, de los diferentes ámbitos de desarrollo 
competencial, el social es el que articula buena parte de su fundamentación, 
pero sin dejar de lado los otros ámbitos. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


Ámbito personal 

La comprensión de la actividad científica y la formación de una mentalidad 
investigadora y crítica son los objetivos fundamentales del método. Así, las 
competencia para aprender a aprender y la de autonomía e iniciativa personal, 
así como la formación para una ciudadanía reflexiva y comprometida, son el hilo 
conductor de las actividades que se desarrollan. 

Comprender el medio y adquirir una capacidad crítica ante sus 
manifestaciones significa saber observarlo, diferenciar y clasificar los elementos 
que lo componen y las relaciones que existen, y establecer autónomamente 
conclusiones de valor sobre las actuaciones y los posibles efectos que en él se 
produzcan. 

Los componentes procedimentales de las competencias están presentes en 
todas las fases y pasos, otorgando una especial importancia no sólo a los 
relacionados con la búsqueda de información, sino también a los más complejos 
de carácter estratégico-cognitivo. 


Ámbito interpersonal 

El método de investigación del medio se concibe desde una visión 
claramente colaborativa, mediante una organización compleja del aula, donde 
conviven constantemente el trabajo en equipos fijos y el trabajo en equipos 
flexibles, unas veces homogéneos y otras heterogéneos, con una clara función 
de desarrollo de las competencias basadas en la cooperación, la solidaridad y la 
tolerancia. Incluso cuando el trabajo es individual, la investigación parte de una 
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confrontación y un debate colectivos. La identificación de las cuestiones que hay 
que resolver, la definición de las hipótesis que plantear, la determinación de las 
fuentes de información más apropiadas y el propio trabajo de campo son 
procesos en los que el intercambio de opiniones, el diálogo y el contraste son 
generadores de estrategias de pensamiento y, especialmente, de todas aquellas 
actitudes relacionadas con la interacción y la ayuda, en las que la colaboración 
es la pieza clave. 

Este trabajo colaborativo que permite descubrir y producir colectivamente 
nuevos conocimientos se convierte también en una fuente de desarrollo de las 
competencias vinculadas a las relaciones interpersonales, al ayudar a superar 
las posibles diferencias por medio del diálogo y la cooperación entre iguales. 


Ámbito social 

Los contenidos conceptuales, ligados a problemas y conflictos de la vida 
real, son básicos como instrumentos para comprender esta realidad social. 
Asimismo los contenidos actitudinales son los directores y estructuradores de 
toda la metodología. El papel de ciudadanía comprometida, a la vez que capaz 
de dudar y de fundamentar sus opiniones, no sólo intuitivamente sino con 
argumentos contrastados por las diferentes fuentes de información, es clave en 
la definición de las razones que justifican el método. 

El objeto de estudio del método es el medio, no sólo el próximo al alumnado, 
pero sí especialmente aquel que le permite conocerlo a fondo y a partir de él 
extraer consideraciones generales. La incidencia e integración del alumnado en 
el medio son los objetivos prioritarios del método. Se concibe la educación como 
una formación para la acción en el medio, acción que debe verse reflejada en un 
aumento de la comprensión de éste, una visión critica, una identificación 
progresiva con él y una actitud participativa que lleve al alumno a mejorarlo. 


Ámbito profesional 

El interés del método como medio para fomentar una actuación 
comprometida en la sociedad hace que las habilidades que ayuda a desarrollar 
sean notablemente provechosas para el desarrollo de las competencias 
profesionales, y no sólo las de carácter más científico, dado su carácter general; 
entre ellas, la curiosidad, la creatividad, la confianza en uno mismo, el 
pensamiento crítico, la actividad investigadora, la apertura a los otros, y la toma 
de conciencia y responsabilidad en la intervención en el medio social y natural. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 
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El hecho de ser una propuesta metodológica nacida y desarrollada en la 
década de los setenta hace que integre en su fundamentación psicopedagógica 
el conocimiento existente en su momento y notablemente vigente en su mayoría 
de argumentos. 

Que el medio sea el objeto de estudio permite asegurar, en buena medida, el 
establecimiento de una actitud favorable hacia el aprendizaje, al facilitar el 
interés intelectual y la afectividad del alumnado. Que el proceso de 
acercamiento al conocimiento del medio se haga siguiendo el esquema del 
método de investigación hace que cumpla con la mayoría de requisitos para la 
construcción del conocimiento. 

El proceso sistemático de identificación de los problemas y cuestiones de 
una situación real, la elaboración de hipótesis, y el trabajo posterior de 
comprobación o refutación por medio del trabajo de campo está fundamentado 
en la idea de que los conocimientos científicos no se pueden comprender 
aislados de los métodos y técnicas que han permitido forjarlos y del contexto en 
el que se han producido. 

La formulación de hipótesis es uno de los elementos que facilita la 
construcción de ideas y conceptos interpretativos nuevos, porque fuerza la 
coherencia entre lo que piensan los alumnos (ideas previas) y las diferentes 
evidencias contrastadas, permitiendo así una mejor adecuación a su nivel 
intelectual. Esta adecuación intelectual se debe a que la reelaboración posterior 
de las posibles explicaciones intuitivas o erróneas es fundamental para la 
maduración de las estructuras intelectuales y la formación de conceptos. 

En el método, las actividades se organizan en torno a vivencias o elementos 
concretos, que parten de la interacción del alumno con el medio o bien la 
favorecen. En esta interacción, surgen los problemas susceptibles de ser 
investigados por él, movilizando las propias formas de pensamiento, de modo 
que pueda apropiarse de un objeto de conocimiento; es decir, que pueda 
construir un marco asimilador de la parcela de la realidad a la que se refiere el 
objeto de conocimiento. A medida que la base conceptual se ensancha, resulta 
más fácil acceder a los nuevos conocimientos a través de la información directa, 
ya que el número de conexiones cognoscitivas posibles aumenta. Dar este paso, 
estrechamente relacionado con el desarrollo de las estructuras intelectuales, 
supone un gran esfuerzo y requiere de un aprendizaje progresivo en el que la 
ayuda contingente del profesorado y la acción colaborativa del alumnado se 
convierten en piezas clave para el aprendizaje. 


Análisis y actualización 
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En el cuadro 10 podemos comparar las fases del método de investigación del 
medio y las fases descritas para la enseñanza de las competencias. Asimismo, 
en la última columna, se plantea una propuesta de actualización, a la luz del 
conocimiento del que disponemos actualmente sobre los procesos de 
aprendizaje. 

El análisis del esquema descrito en el método pone de manifiesto que la 
mayoría de las fases son ya empleadas en su desarrollo en muchas aulas. 


Cuadro 10. Fases del método de investigación del medio y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
MÉTODO DE 
INVESTIGACIÓN 


DEL MEDIO 


FASES PARA LA 
ENSEÑANZA DE LAS 
COMPETENCIAS 


1. Establecimiento de los 1. Motivación. 
objetivos. 

2. Presentación motivadora 

de la situación en su 

complejidad. 

3. Revisión de los 

conocimientos previos. 


El grado de participación del alumnado en el 
debate sobre el aspecto del medio que se 
pretende abordar puede dar pie a tener 
evidencias sobre los conocimientos previos de 
cada alumno. 

No se realiza ningún proceso para compartir los 
objetivos de aprendizaje, aunque se puede dar 
por supuesto, si el método es el utilizado 
habitualmente. 


4. Identificación y 
explicitación de los 
diferentes problemas o 


2. Explicitación 
de las 
preguntas o de 


La descripción esquemática de esta fase no 
incluye todas las fases de referencia; ahora bien, 
dado que el método sigue las fases de la 


investigación científica, se puede dar por 
sobreentendido que las incluye. 


cuestiones que plantea la 
situación. 

5. Delimitación del objeto de 
estudio (y concreción del 
producto final, cuando 
proceda). 


los problemas. 


6. Elaboración de hipótesis 
o supuestos. 


3. Respuestas 
intuitivas O 
hipótesis. 


7. Definición de las 4. 

estrategias de búsqueda, Determinación 

contraste o aplicación para | de los 

comprobar las hipótesis instrumentos 

anteriores. para la 
búsqueda de 
información. 
5. Diseño de las 
fuentes de 
información y 
planificación de 


89 


la investigación. 


8. Realización de la 6. Recogida de 
búsqueda, contraste o datos. 
aplicación. 


9. Selección de datos 7. Selección y 
relevantes en relación con clasificación de 
la situación-problema de los datos. 
partida y comprobación de 

las hipótesis iniciales. 


10. Comunicación del 8. En el proceso se deben incluir actividades de 
proceso seguido y de la Conclusiones.  |reflexión sobre los aprendizajes realizados y el 


información obtenida. 9. proceso seguido. 

11. Integración y visión Generalización. |Los contenidos conceptuales y procedimentales 
global ampliada. 10. Expresión y | que han tratado (o) utilizado pueden quedar como 
12. Descontextualización y comunicación. |¡anecdóticos, si no se realizan actividades de 
aplicación en otras situaciones. 

Habrá que añadir actividades que ayuden al 
recuerdo. 


teorización sobre los 
aprendizajes realizados. 

13. Metacognición sobre el 
proceso y el resultado: 
autoevaluación. 

14, Estrategias de 
memorización y ejercitación. 


Investigación en el medio: ejemplos 


¿CUÁNTO PAPEL GASTAMOS ? 
NivEL EDUCATIVO: Segundo ciclo de educación primaria. 
ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Identificar las ventajas para el medio ambiente del reciclaje del papel en 
la escuela, a través de la búsqueda de su proceso de producción, para concienciar a toda la 
escuela de la importancia de un consumo responsable. 

Método: El descubrimiento se realizará a partir de la investigación sobre el proceso de reciclaje del 


papel. 


Establecimiento de los objetivos 


El punto de partida es el siguiente: nuestro ayuntamiento ha hecho una campaña en la que se 
conmina a que se recoja el papel y se deposite en contenedores diferenciados. A partir de aquí, el 
profesor compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de 
realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que colaboren desde la escuela y ayuden así, entre 
todos, a cuidar el medio ambiente. Su tarea será importante para convencer al resto de la escuela a 
fin de que participe. 
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Revisión de los conocimientos previos 


A partir de aquí, surgirán una serie de preguntas: ¿Por qué hay que aprovechar el papel? ¿De qué 
está hecho? ¿Cómo se fabrica? ¿Cuáles son los productos necesarios para fabricarlo? ¿Qué 
cantidad de estos productos es necesaria para fabricar un kilo de papel? ¿Qué tipos de papel hay? 
¿Cuántos árboles se necesitan para hacer un libro? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Entre todas las preguntas surgidas, nos centraremos en la cantidad de papel que consumimos 
nosotros (como grupo-aula) y cómo afecta al medio ambiente su producción. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor planteará una investigación sobre la cantidad de papel que utilizamos en casa y en 
clase durante un mes. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El profesor propondrá al alumnado que centre la investigación en anotar la cantidad de papel que 
utiliza y establecer la equivalencia en el impacto que tiene este consumo en el medio ambiente. Y, 
una vez tenga la cantidad, que se plantee las siguientes preguntas: ¿Cuántos árboles se necesitan 
para hacer un libro con papel normal y cuántos para hacer un libro con papel reciclado? ¿Qué tipo 
de árboles se utilizan para fabricar papel? ¿Cómo se pasa de un árbol a una caja de papel? ¿En 
qué consiste el proceso de reciclaje del papel? 

Los alumnos y alumnas elaborarán diferentes hipótesis: ¿Se puede hacer papel con cualquier 
árbol? ¿Los árboles se cortan y se pasan por alguna máquina especial que los tritura? ¿Cómo se 
consigue la textura del papel? ¿Con qué se mezcla? ¿Dónde se seca? ¿Cómo se corta? ¿Se puede 
reciclar todo? ¿Cuántas veces se puede reciclar el papel? 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Para realizar la búsqueda, se analizarán diferentes fuentes de información disponibles. Se visitará el 
museo del papel, donde se podrán resolver todas las preguntas, especialmente las que hacen 
referencia al proceso de producción del papel. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


En la visita al museo, los alumnos y alumnas descubrirán que el papel se hace a partir de pasta de 
celulosa diluida en agua y otras sustancias químicas, como el polietileno; también verán la cadena 
completa del proceso de producción, cómo se recicla el papel, las veces que se puede reciclar, etc. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Después de la visita y la recogida de información, el alumnado se centrará en el proceso de 
producción del papel reciclado. Ahora son más conscientes de que, para fabricar papel reciclado, 
se utilizan materiales como papel y cartones de desecho, pero que con cada ciclo se pierde entre el 
15 y el 20% de las fibras, de manera que el reciclaje es limitado. El papel y el cartón de desecho se 
mezcla con agua, productos químicos y maderas (nuevos árboles), y también se utiliza energía para 
su producción. 

Finalmente, se elaborarán unas conclusiones y medidas que podemos tomar para reciclar en casa y 
en la escuela, ya que han comprobado que el consumo de papel que realizan tiene un impacto 
importante en el medio ambiente. 


91 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Tras la investigación, los alumnos y alumnas se darán cuenta de que hay que comunicar lo que han 
descubierto, para que en el centro se haga un uso del papel más responsable. En el área de 
educación artística, el alumnado realizará un mural que se expondrá en la recepción del centro. En 
él se recogerán las razones por las que debemos reciclar el papel en la escuela, y consejos para 
hacerlo. Se entregará un folleto informativo a las familias con las medidas para el ahorro del papel y 
su reaprovechamiento. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


La finalidad de toda la secuencia es el compromiso con el medio ambiente y con el reciclaje. Los 
alumnos y alumnas reflexionarán sobre cómo se transforman las materias primas para construir 
materiales de consumo, sobre el funcionamiento de las fábricas, sobre las plantas de reciclaje, etc. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


El conocimiento adquirido en la visita ha ayudado a los alumnos y alumnas a ser más conscientes 
de la importancia del reciclaje y la gestión de los residuos. Además, ahora que han visto cómo se 
recicla el papel, analizarán qué otros materiales y productos pueden reciclar (plástico, latas, vidrio, 
ropa, etc.). La exposición del mural y las explicaciones que realizan en las diferentes aulas les 
ayudará a sintetizar y comunicar las ideas principales de la investigación. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado revisará el proceso seguido y cómo se han elaborado unas hipótesis al inicio y se han 
comprobado a través de fuentes directas. También reflexionarán sobre cómo han plasmado en un 
mural las ideas principales para reciclar, cómo han aprendido y cómo han puesto en claro sus ideas 
previas. 


Estrategias de memorización 


Después de la síntesis, el profesorado establecerá relaciones entre el trabajo realizado y la 
valoración del medio ambiente, cuando hable de los diferentes sectores productivos, del consumo 
responsable, del ahorro de recursos y fuentes de energía, etc. 


AHORRO ENERGÉTICO 
NivEL EDUCATIVO: Tercer ciclo de educación primaria. 


ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, lengua, matemáticas y tecnología. 


Objetivo competencial: Analizar el uso que hacemos de la electricidad en la escuela, a partir del 
estudio del gasto en electricidad del centro, para elaborar un decálogo con recomendaciones para 
ahorrar energía. 

Método: Se plantea una investigación sobre el uso que hacemos de la electricidad en el centro, a 
partir de diferentes fuentes y métodos de recogida de información. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas si sabrían elaborar recomendaciones dirigidas a sus 
familias para ahorrar energía. Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


92 


El profesor realizará un ejercicio con un limón, una placa de zinc, una placa de cobre y una batería. 
Con esta práctica, mostrará cómo se enciende una bombilla pequeña y en qué consiste la 
electricidad. Los alumnos y alumnas verán que para generar electricidad se necesita un generador 
que transforme fuentes de energía primarias en energía eléctrica. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor preguntará a los alumnos y alumnas si saben qué es la electricidad, cómo se genera, si 
es importante en nuestras vidas, qué fuentes de energía primaria usamos para crearla. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
El alumnado analizará qué fuentes de energía utilizamos para generar energía. Así, podrá ver que 


hay fuentes de energía limpia (renovables) y fuentes contaminantes y que afectan al calentamiento 
global (combustión fósil). ¿Cómo llega la energía a la escuela y cómo la utilizamos? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


A partir de este momento, el profesor planteará una investigación sobre cómo llega la energía a la 
escuela y qué uso se hace de ella. Con los datos recogidos, se elaborará un decálogo a fin de 
publicarlo en la intranet de la escuela y que los compañeros y compañeras, el personal del centro y 
las familias tengan ideas para ahorrar energía. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El profesor planteará al alumnado, organizado en grupos de 3 o 4 alumnos, dónde pueden buscar 
la información que necesitan: ¿En el libro de texto? ¿En la biblioteca? ¿En revistas especializadas? 
¿Preguntando a los familiares? ¿En Internet? 

Los alumnos y alumnas harán una búsqueda en Internet para averiguar cuál es el proceso que 
hace posible que tengan electricidad en el centro y a través de las fuentes directas estudiarán cómo 
la usan. 

La hipótesis es que los hábitos de consumo se pueden mejorar para ahorrar energía. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


A través de Internet, el alumnado buscará cómo trabaja su operador (cómo son las centrales de 
producción eléctrica y cuál es el sistema de distribución eléctrica). Además, revisará las facturas del 
curso anterior, analizará la evolución en el gasto eléctrica y detectará los aparatos eléctricos y 
puntos con mayor consumo a partir de la observación y de la realización de un cuestionario que 
pasará a todo el personal del centro. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas llevarán a cabo la investigación y recogerán la información a través de 
Internet, la observación, las facturas y los cuestionarios. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Los alumnos y alumnas revisarán la información recogida y con lo que han encontrado identificarán 
qué fuentes de energía se utilizan para generar la electricidad que llega al centro (a partir del 
estudio en Internet). Asimismo, identificarán qué puntos o hábitos de consumo se pueden mejorar 
en el centro. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 
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Después de la investigación realizada, el alumnado elaborará un decálogo con los hábitos o 
consejos que pueden ayudar a ahorrar energía en el centro. Este decálogo se publicará en la 
intranet del centro para que sea accesible a toda la comunidad (alumnos, padres y personal del 
centro). 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Tras la elaboración del decálogo, los alumnos y alumnas realizarán una prueba escrita donde 
revisarán las investigaciones realizadas, las formas de generación de electricidad y los tipos de 
fuentes de energía. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


El profesor resumirá los conceptos que se han trabajado y revisará los puntos fuertes y débiles de 
las diferentes fuentes de energía (eólica, hidráulica, nuclear, mecánica, etc.). El alumnado debatirá 
sobre la importancia de la electricidad en nuestras vidas, y sobre el sistema para generarla. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han accedido a la información, si les ha 
costado encontrar alguna información, si les ha resultado complicado comprender el proceso de 
generación de electricidad, si les ha costado ponerse de acuerdo para elaborar el decálogo, etc. 


Estrategias de memorización 


El profesorado seguirá haciendo referencia a los conceptos trabajados en los siguientes temas 
relacionados con la energía, la contaminación y el consumo. 


¿SOMOS TAN DIFERENTES ? 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 


Áreas: Química, biología, ética y lengua. 


Objetivo competencial: Observar y analizar nuestro código genético, a partir de la comparación 
con el ADN de nuestros compañeros y compañeras, para descubrir qué nos diferencia a unos de 
otros. 

Método: Se plantea una investigación donde los alumnos y alumnas realicen un experimento en el 
laboratorio para observar su ADN y lo puedan comparar con el de sus compañeros y compañeras. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


Es fácil encontrar opiniones e incluso textos en los que se valora y caracteriza a las personas en 
función de su etnia o raza. El profesor mostrará al alumnado una revista en la que se habla sobre 
estas diferencias y le planteará si sabría explicar qué diferencia a las personas de todo el mundo. 
Asimismo, el profesor compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


En el barrio y en la propia escuela, en algunos momentos aparecen expresiones y opiniones en las 
que se califica a un colectivo social o étnico con atributos comunes. ¿Hasta qué punto estas 
afirmaciones son acertadas? ¿Las costumbres y diferencias aparentes son el resultado de la 
herencia o de las experiencias vividas? 


Revisión de los conocimientos previos 
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¿Qué pensamos de las características y conductas tópicas de los catalanes, madrileños, 
sudamericanos, marroquíes, judíos, etc.? ¿Qué tienen en común? ¿Qué los hace diferentes? ¿Es 
algo heredado? ¿Es algo cultural o ambiental? ¿Qué medios tenemos para poder averiguarlo? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
El profesor planteará diferentes preguntas: ¿De qué estamos hechas las personas? ¿Hay algún 


elemento visual que nos diferencie genéticamente? ¿Qué es el ADN? ¿Es una célula? ¿Una 
molécula? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


A partir del debate anterior, veremos que las personas estamos hechas de células y que el ADN es 
el código genético que nos diferencia a unos de otros. A continuación, nos plantearemos cómo se 
puede conocer el ADN de cada uno. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 


Nos plantearemos dónde se puede ver el ADN: ¿En las huellas? ¿En el cabello? ¿En las uñas? ¿En 
la saliva? 

Concretamos analizar el propio ADN, a partir de la saliva, para poder identificar lo que nos 
diferencia. ¿Se requieren máquinas muy complicadas y laboratorios muy equipados para analizar el 
ADN? ¿Qué elementos químicos necesitamos? 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El docente planteará un experimento con una mezcla de agua, jabón y sal a la que podrán añadir 
saliva y un poco de alcohol. El jabón, al ser un desengrasante, romperá las membranas grasas de 


la célula para liberarlas. Si la mezcla lleva sal y luego le añadimos alcohol, nos encontraremos con 
que la solubilidad de la sal en el agua y la insolubilidad de la sal en el alcohol harán que el ADN 
aparezca en la interfase de los dos líquidos y se pueda ver. Cada alumno y alumna, con las 
orientaciones del docente, llevarán al centro un recipiente con agua, sal y lavavajillas, y añadirán un 
poco de saliva y alcohol. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Una vez explicada la hipótesis, los alumnos y alumnas procederán a la realización del experimento y 
a fotografiar los diferentes pasos y resultados. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Los alumnos habrán podido comprobar cómo su cadena de ADN se puede visualizar al mezclar la 
saliva con la mezcla proporcionada. En este punto, observarán y compararán las diferentes 
cadenas que han plasmado en fotografías y verán que, a pesar de no haber dos cadenas 
exactamente iguales, todas se parecen bastante. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Los alumnos y alumnas elaborarán un informe sobre el experimento, el proceso químico realizado y 
las conclusiones a las que han llegado. Con este informe, redactarán un ar-tículo que enviarán a la 
revista que les ha enseñado el profesor; en él reflexionarán sobre las diferencias genéticas que 
existen entre las personas. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 
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En este punto, se analizará el experimento, se repasará qué información nos facilita el ADN, por qué 
cada cadena es única, y por qué se parecen tanto unas a otras. 


Integración y visión global ampliada 


El docente facilitará las conclusiones y las complementará con la relación entre el ADN y las células 
madre, así como los usos médicos y tecnológicos que se pueden dar a estos avances científicos. El 
alumnado revisará la parte química de su experimento y planteará cómo analizar otras muestras, 
como el cabello, por ejemplo. 


y 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han accedido a la información; cómo 
han establecido hipótesis, con la ayuda del docente, y cómo las han contrastado mediante la 
utilización de fuentes directas. Finalmente, comprobarán que la investigación en el laboratorio les 
ha servido para extraer conclusiones que tienen un impacto ético y social. 


Estrategias de memorización 


El profesorado seguirá haciendo referencia a las principales conclusiones, en el desarrollo de 
temas posteriores como la salud, la identidad u otras investigaciones en el laboratorio. 
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Proyectos de trabajo globales 


Origen 


Los proyectos de trabajo o, dicho de manera más apropiada, los proyectos 
de trabajo globales, se pueden considerar como una evolución de los project 
works creados para la enseñanza de las lenguas. 

En un principio, este método se constituyó como medio para dar respuesta a 
la enseñanza de las lenguas y favorecer su aprendizaje. La idea central es la 
convicción de que el desarrollo de las cuatro grandes competencias lingúísticas 
—leer, escribir, escuchar y hablar— se favorece cuando se realiza en situaciones 
reales de comunicación y, por tanto, existen un mensaje, un receptor y un 
emisor, de la forma más verosímil posible. En consecuencia, las estrategias 
didácticas para las cuatro competencias deben incluir situaciones comunicativas 
para cada una de ellas, es decir, cuatro situaciones de comunicación que 
contemplen los tres componentes claves: algo que comunicar o conocer, alguien 
que comunica y alguien que recibe la información. La mejora de esta fórmula 
consiste en hacer una propuesta de trabajo que haga necesaria la utilización, de 
manera lógica y combinada, de las cuatro competencias lingúísticas. 

Los project works vienen a dar respuesta a esta necesidad, estableciendo un 
método que consiste, fundamentalmente, en la elaboración de una monografía o 
un texto escrito sobre un tema interesante elegido por el alumnado. En todo el 
proceso que hay que seguir hasta la elaboración del documento, el alumnado 
necesitará utilizar de forma natural las cuatro competencias linguísticas. Desde 
el primer momento, en que el grupo debe decidir sobre la temática de la 
monografía, las habilidades de habla y escucha serán cruciales. A continuación, 
en los procesos de identificación de los diferentes apartados de la monografía, 
en la búsqueda de información y en la redacción de la información obtenida, 
dominarán las competencias de lectura y escritura. Y en el último paso, en el de 
la comunicación de los resultados obtenidos, de nuevo el habla y la escucha 
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serán las competencias que habrá que desarrollar. 

Este método aplicado al aprendizaje de las lenguas hace que la temática de 
la monografía que se tenga que realizar sea lo menos importante; de alguna 
manera, es una excusa, lo más motivadora posible, para que el alumnado viva 
con intensidad todo el proceso de debate, búsqueda de información y exposición 
de los conocimientos adquiridos. El método de proyectos de trabajo globales lo 
que hace es utilizar como contenido de la monografía o dosier una temática que, 
además de desarrollar las competencias comunicativas, también desarrolle 
competencias de otras áreas de conocimiento, así como aquellas que ya son 
inherentes al método y que podemos considerar como comunes o transversales: 
aprender a aprender, digital, interpersonales y sociales. 

Es a mediados de los años ochenta, en la escuela Pompeu Fabra de 
Barcelona, cuando se empieza a elaborar desde la perspectiva de la 
globalización y la interdisciplinariedad la fórmula que más tarde se convertiría en 
el modelo de proyecto más habitual y extendido (Hernández y Ventura, 1992). 
Actualmente, este método, a pesar de estar pensado para permitir la integración 
de las diferentes áreas, está siendo utilizado desde diferentes áreas o materias 
que tienen por objetivo la elaboración de un dosier o monografía, pero con la 
temática propia de la materia, sin la intención de cubrir al mismo tiempo 
conocimientos de otras materias. En este caso, el método ayuda al desarrollo de 
competencias de los contenidos de la materia objeto del proyecto de trabajo, así 
como al de todas aquellas competencias (linguísticas, aprender a aprender, 
digital, autonomía e iniciativa personal...) propias de las actividades de cada una 
de las fases del método y de las características del trabajo en equipo que éste 
propone. 


Descripción de la secuencia de E/A 


De las diferentes y posibles fases de la secuencia didáctica del método de 
proyectos de trabajo globales, expondremos las que en su momento se 
definieron en la escuela Pompeu Fabra de Barcelona. Como ocurre con todos 
los métodos que exponemos en este libro, desde el momento de su crea-ción los 
propios creadores han ido evolucionando, relativizando la importancia en el 
seguimiento de las fases del método y centrándose cada vez más en el porqué 
de las acciones de aprendizaje que promueven y las relaciones que se 
establecen entre el profesorado y el alumnado, y entre ellos mismos. Como ya 
se ha dicho, lo que produce el aprendizaje no es el grado o pureza en la 
aplicación de un método, sino las experiencias de aprendizaje que posibilitan. 
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Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


1. Elección del tema que tratará el dosier o monografía 

Se parte de la idea de que el alumnado sabe que debe elaborar un dosier 
sobre un tema de interés y que debe hacerlo de una manera determinada. 

Como resultado de experiencias anteriores, de algún hecho de actualidad o 
de un evento, se proponen diferentes temas que trabajar. El grupo, junto con el 
docente, decide cuál será el tema del nuevo proyecto. 


2. Planificación del desarrollo del tema 

Después de la elección del tema, cada alumno y alumna, o colectivamente, 
realizan una propuesta de índice de los diferentes apartados del dosier. 

Al mismo tiempo, se establecen las previsiones sobre la distribución del 
tiempo y las tareas que se realizarán para la búsqueda de la información que 
debe dar respuesta a los apartados del índice. A continuación, el profesor 
especificará los objetivos de aprendizaje y seleccionará los contenidos que 
piensa trabajar. 


3. Búsqueda de información 

La puesta en común de las diferentes propuestas de índice configurará lo 
que será el guión de trabajo. 

Una vez se hayan elegido las maneras y los medios más apropiados y 
accesibles para recoger la información, el alumnado, distribuido en pequeños 
grupos o de forma individual, buscará los datos necesarios para elaborar los 
diferentes apartados del índice. 


4. Tratamiento de la información 

Esta fase es una de las más significativas del método, ya que en ella el 
alumnado debe poder discernir y reconocer lo que es esencial y lo anecdótico. 

Del conjunto de datos obtenidos, habrá que distinguir entre hipótesis, teorías, 
opiniones y puntos de vista; adquirir las habilidades para traba-jar con medios y 
recursos diferentes; clasificar y ordenar la información; llegar a conclusiones y 
establecer procesos de descontextualización para poder generalizar, y 
finalmente, plantear nuevas preguntas. 


5. Desarrollo de los diferentes apartados del índice 
A partir de la información recogida y seleccionada, se elaborarán los 
contenidos de los diferentes capítulos que configuran el índice. 


99 


6. Elaboración del dosier de síntesis 

En esta fase se concretará lo que para el alumnado es el producto del 
proyecto que ha conducido y que ha justificado todo el trabajo anterior. 

Se realiza la síntesis de los aspectos tratados y los que quedan abiertos para 
futuras aproximaciones por parte de toda la clase y de cada estudiante. 


7. Evaluación 

A continuación, se evalúa todo el proceso a dos niveles: uno de orden 
interno, que realiza cada alumno, y en el que recapitula y reflexiona sobre lo que 
ha hecho y lo que ha aprendido; y otro de orden externo, en el que, con la ayuda 
del profesor o de la profesora, el alumnado debe profundizar en el proceso de 
descontextualización, aplicando en situaciones diferentes la información 
trabajada y las conclusiones obtenidas, estableciendo relaciones y 
comparaciones que permitan la generalización y la conceptualización. 


8. Nuevas perspectivas 

Finalmente, se abren nuevas perspectivas de continuidad para el proyecto 
siguiente, de manera que se mantenga un mayor grado de interrelación y de 
significado en el proceso de aprendizaje. 


Fundamentación 


Los asesores psicopedagógicos del proyecto desarrollado en la escuela 
Pompeu Fabra, Hernández y Ventura (1992), justifican el modelo de proyectos 
de trabajo globales en función de dos referentes teóricos que estamos utilizando 
en este libro, además del didáctico: 

1. Existe una argumentación sociológica derivada, sobre todo, de la 
necesidad de adaptación de la escuela a las múltiples fuentes de 
información que vehiculan los conocimientos que hay que saber para 
prepararse para la vida. La imposibilidad de conocerlo todo ha originado 
la necesidad de aprender cómo se relaciona lo que se conoce, y 
establecer su vinculación con lo que el alumno puede llegar a conocer. 

2. Lo anterior nos conduce a una nueva argumentación de orden 
psicológico, que se fundamenta en alguna de las actuales concepciones 
sobre el aprender, sobre todo aquellas que tienden a favorecer la 
creación de contextos de enseñanza que, partiendo de los niveles de 
desarrollo del alumnado, le presente situaciones de aprendizaje 
caracterizadas por su significatividad, de manera que cada estudiante 
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pueda aprender a aprender. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


Ámbito personal 

La competencia que desarrolla el método de una manera más explícita está 
relacionada con el aprender a aprender y la metacognición, y con el desarrollo 
de las facultades críticas y creativas. 

El propio proceso, desde el primer momento de la selección del tema objeto 
del dosier, hasta la síntesis y valoración del trabajo realizado, viene determinado 
por el uso de estrategias y procedimientos para la adquisición del conocimiento, 
su selección y procesamiento, así como la valoración de la validez de las 
fuentes utilizadas, combinando la adquisición de conocimientos, la 
estructuración de la inteligencia y la capacidad crítica y creativa. 

El método prepara para tener una visión global de la realidad, profundizando 
en las relaciones que es posible establecer en torno a un tema. 


Ámbito interpersonal 

Todo el proceso se desarrolla en un constante diálogo entre el trabajo 
colectivo y el individual. La reflexión y el proceso personal se ven acompañados 
y apoyados por el trabajo colaborativo, en momentos de reflexión, análisis y 
debate en gran grupo. Asimismo, hay otros momentos que son, 
mayoritariamente, de trabajo cooperativo, ya sea en la búsqueda de información, 
o en la elaboración y exposición de los resultados obtenidos. 

Las competencias de relación y autonomía personal se desarrollan en las 
diferentes fases del proyecto, así como las competencias comunicativas, 
especialmente las linguísticas. 


Ámbitos social y profesional 

El desarrollo de las competencias en los ámbitos social y profesional no es lo 
que define el método, aunque en él encontramos de manera implícita la 
búsqueda de actitudes de visión profunda y crítica de la realidad y el fomento de 
una posición socialmente responsable, al tiempo que se desarrollan habilidades 
y estrategias que son fundamentales en ambos ámbitos. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 
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El hecho de que la redefinición del método se haya realizado a mediados de 
la década de los ochenta lo impregna, de manera evidente, de los conocimientos 
actuales sobre los procesos de aprendizaje, de modo que la necesidad de partir 
de los conocimientos previos del alumnado y el respeto a la singularidad de los 
procesos personales de construcción del conocimiento son estructuradores de 
toda la secuencia de enseñanza-aprendizaje. 

Asimismo, se atribuye valor a todo el proceso de metacognición, desde los 
primeros momentos en los que el alumnado ha de expresar sus intereses y 
conocimientos disponibles, hasta la explicitación y valoración de los 
aprendizajes adquiridos. 

Esta visión de personalización hace que el papel del profesorado se centre 
en la mediación y la intervención, para asegurar la correcta secuenciación de las 
acciones de búsqueda de información, selección y comprensión que permitan la 
adquisición del conocimiento y el fomento del aprendizaje autónomo. La 
actividad mental necesaria para la construcción del conocimiento queda, en 
cualquier caso, garantizada. 

La significatividad y funcionalidad de los aprendizajes realizados, como en la 
mayoría de métodos para el desarrollo de las competencias, es inherente al 
propio método. Lo que se elige y las acciones que se realizan a lo largo de toda 
la secuencia hacen que todo tenga sentido. La capacidad para atribuir 
significatividad a los aprendizajes, y especialmente su potencialidad para 
establecer relaciones entre los diferentes contenidos de aprendizaje, es nuclear 
como método que se justifica por su función globalizadora, no sólo desde la 
posición de la comprensión de una realidad que siempre es global, sino como 
medio para establecer relaciones entre las fuentes de información y los 
procedimientos para comprenderla. 

La posibilidad de facilitar ayudas contingentes viene determinada por la 
importancia que se da al trabajo colaborativo y al fomento del aprendizaje entre 
iguales, en un clima de implicación del grupo-clase, en la medida en que todo el 
mundo aprende y comparte lo que aprende. Estas condiciones son ideales para 
el fomento de una actitud favorable hacia el aprendizaje, y vienen a añadirse a 
las que provienen del grado de participación y respeto a las posibilidades e 
intereses del alumnado. 


Análisis y actualización 


En el cuadro 11 podemos comparar las fases del método de proyectos de 
trabajo globales y las fases descritas para la enseñanza de las competencias. 
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Asimismo, en la última columna, se plantea una propuesta de actualización, a la 
luz del conocimiento del que disponemos actualmente sobre los procesos de 
aprendizaje. 

El análisis, sin embargo, lo hacemos desde el esquema descrito del método. 
En muchos casos, las actividades consideradas como de actualización son ya 
utilizadas en muchas aulas. 


Cuadro 11. Fases del método de proyectos globales y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
ENSEÑANZA DE LAS | MÉTODO DE 
COMPETENCIAS PROYECTOS 
DE TRABAJO 
GLOBALES 


1. Establecimiento de 1. Elección No se realiza ningún proceso para compartir los objetivos 
los objetivos. del tema que | de aprendizaje, aunque se puede dar por supuesto, si el 
2. Presentación tratará el método es el utilizado habitualmente. 

motivadora de la dosier o El grado de participación del alumnado en el debate para 
situación en su monografía. |!a elección del tema objeto del dosier puede dar pie a 
complejidad. tener evidencias sobre los conocimientos previos de cada 
3. Revisión de los alumno. No obstante, será en la fase siguiente cuando 
conocimientos previos. esta revisión será más explícita. 


4. Identificación y 2. En el momento en el que se debe establecer el índice del 
explicitación de los Planificación |dosier, se ha de posibilitar la concreción del objeto de 
diferentes problemas o | del estudio, al mismo tiempo que la identificación de las 
cuestiones que plantea | desarrollo preguntas que se pretende resolver en cada uno de los 
la situación. del tema. apartados del Índice. 

5. Delimitación del Es en este proceso donde se evidencian los 

objeto de estudio (y conocimientos de que ya se dispone, pero especialmente 
en el momento en el que antes de proceder a la 
búsqueda de información los alumnos y alumnas 
manifiestan explícitamente lo que ya conocen. 

Más allá de manifestar el conocimiento que se tiene, es 
conveniente que el alumnado exprese sus hipótesis sobre 
aquellas cuestiones problemáticas que el tema plantea. 


concreción del 
producto final, cuando 
proceda). 

6. Elaboración de 
hipótesis o supuestos. 


7. Definición de las 3. Búsqueda |La importancia de manifestar las hipótesis viene dada por 
estrategias de de el hecho de ser el paso previo y necesario para 
búsqueda, contraste o información. | determinar la estrategia más apropiada para realizar la 
aplicación para búsqueda de información. 

comprobar las hipótesis 

anteriores. 

8. Realización de la 

búsqueda, contraste o 

aplicación. 


9. Selección de datos 4. 
relevantes en relación Tratamiento 
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con la situación- de la 
problema de partida y información. 
comprobación de las 

hipótesis iniciales. 


10. Comunicación del 5. Desarrollo [Los contenidos conceptuales y procedimentales que se 
proceso seguido y de la | de los han tratado o utilizado pueden quedar como anecdóticos, 
información obtenida. diferentes si no se realizan actividades de aplicación en otras 

11. Integración y visión | apartados — |[Situaciones. 

global ampliada. del índice. 

12. 6. 

Descontextualización y | Elaboración 

teorización sobre los del dosier de 

aprendizajes síntesis. 

realizados. 


13. Metacognición 7. En todo el proceso seguido se puede considerar, e 
sobre el proceso y el Evaluación. |incluso garantizar, que el alumnado ha adquirido muchas 
resultado: 8. Nuevas habilidades y ampliado notablemente el conocimiento, 
autoevaluación. perspectivas. | Pero éste se puede olvidar fácilmente si no se tienen 

14. Estrategias de previstas actividades que posibiliten el recuerdo a medio 


memorización y y largo plazo. 


ejercitación. 


Proyectos de trabajos globales: ejemplos 


EL DESIERTO 

NivEL EDUCATIVO: Primer ciclo de educación primaria. 

ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, matemáticas, ciencias sociales, lengua y educación artística 
Objetivo competencial: Descubrir cómo se forman los desiertos y cómo es la vida en ellos, a 
partir de la búsqueda de información en diferentes fuentes, para comprenderlo como forma de 
ecosistema. 


Método: El descubrimiento se realizará a partir de la consulta de diferentes fuentes propuestas por 
el docente. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas si conocen los desiertos. 
Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en 
distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir de dos fragmentos de las películas El príncipe de Egipto y Aladdin, el docente preguntará al 
alumnado si sabe cómo se han formado los desiertos y si podríamos vivir en el desierto igual que 
vivimos aquí. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor preguntará a los alumnos y alumnas si saben cómo se han formado los desiertos, y si 
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saben qué desiertos tenemos cerca y cómo viven allí las personas. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Los alumnos y alumnas analizarán que los desiertos están formados por grandes acumulaciones de 
arena. A partir de aquí, se plantearán diferentes preguntas: ¿Qué clima hay en los desiertos? 
¿Llueve igual que aquí? ¿Viven los mismos animales? ¿Crecen las mismas plantas? ¿Las personas 
viven en casas como aquí? ¿Cómo se las personas visten? ¿Qué idiomas hablan? ¿Cómo se 
mueven por el desierto? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Dado el gran número de preguntas que nos podemos plantear en torno a los desiertos, acotaremos 
el estudio centrándonos en uno concreto: el desierto del Sáhara. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El alumnado realizará un índice para centrar la investigación, que consiste, principalmente, en cómo 
es el clima en el desierto, qué animales viven en él y qué vegetación crece. 

Los alumnos se plantearán la hipótesis de que los desiertos están formados por arena que se 
acumula debido al viento y a la falta de lluvia, y que los animales y las plantas que vivan allí 
necesitarán poca agua para vivir. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Para llevar a cabo este trabajo, al alumnado consultará diferentes textos que le entregará el 
docente. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas leerán diferentes textos sobre los desiertos y podrán ver que el hecho de 
que no tengan árboles hace que casi nunca llueva, de manera que los seres vivos que se 
encuentran en los desiertos tienen que poder vivir con muy poca agua. A partir de ahí, realizarán 
una investigación, con diferentes libros que les proporcionará el docente, sobre la fauna y la flora 
que encontramos en estos climas. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez comprobadas las hipótesis iniciales, se seleccionará la información y se clasificará por 
apartados, siguiendo el índice inicial. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


En lengua, se redactarán los dosieres y se ilustrarán los diferentes contenidos clave. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Una vez entregados los dosieres, el profesor o la profesora los repasará, y explicará que las 
características que han visto en el desierto del Sáhara, también se encuentran en los diferentes 
desiertos del mundo. 


FASE DE SÍNTESIS 


Integración y visión global ampliada 


De la investigación realizada, se revisarán las características de los desiertos, su clima y las 
especies que viven en él, relacionando todo ello con el concepto de ecosistema. En otras 
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condiciones, por ejemplo, en una selva, las especies que viven serán diferentes. 
Tras presentar el dosier, los alumnos y alumnas realizarán una redacción sobre las características 
principales de los desiertos, y sobre su flora y fauna. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado analizará cómo ha ido planteándose diferentes preguntas, a medida que iba teniendo 
más información sobre los desiertos, y cómo podía seguir ampliando este conocimiento a partir de 
nuevas fuentes de información. 


Estrategias de memorización 


El docente realizará una síntesis al final de la unidad y relacionará los conceptos tratados cuando 
hable de nuevos ecosistemas. 


Los PLANETAS 
NivEL EDUCATIVO: Segundo ciclo de educación primaria. 
ÁREAS: Ciencias sociales, ciencias de la naturaleza, matemáticas, lengua y educación artística. 


Objetivo competencial: Plasmar de manera visual los diferentes planetas del sistema solar, a 
partir del estudio de diferentes fuentes de información, a fin de descubrir sus características 
Método: Se plantea un proyecto de trabajo, a partir de la visita a un planetario. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que conozcan los planetas que conforman el 
sistema solar. Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de 
realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor mostrará imágenes de un planetario a los alumnos y alumnas, y les propondrá estudiar 
los planetas que tenemos cerca. ¿Por qué vivimos en la Tierra y no en otro planeta? ¿Podríamos 
vivir en otro planeta si quisiéramos? 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas si saben qué es el sistema solar y si saben cuáles 
son los planetas que lo configuran. A partir de aquí, les preguntará qué saben de cada uno de ellos 
y si les gustaría saber más. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Los alumnos y alumnas verán que hay diferentes planetas, pero aún no saben si podemos vivir en 

alguno de ellos. ¿Qué deberíamos saber para decidir si vivimos en algún otro? Primero, nos 


plantearemos saber más acerca de cada uno de ellos (localización, tamaño, formas de vida, razas, 
temperatura, idiomas, etc.). 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


A partir de esta primera aproximación, el docente planteará la realización una monografía sobre los 
diferentes planetas del sistema solar. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 
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El profesor planteará a los alumnos y alumnas dónde pueden conocer más cosas sobre los 
planetas. ¿En el cine? ¿En un museo? Finalmente, se decide visitar un planetario para tener más 
información sobre los diferentes planetas. 

¿Se puede vivir igual a todos los planetas? Se identificará la distancia entre los planetas, su 
tamaño, sus características y las formas de vida existentes en cada uno. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas elaborarán un índice detallado sobre los aspectos que deberán consultar 
en el planetario, así como los materiales que necesitarán para recoger la información (cámaras 
fotográficas, libretas, lápices de colores, carpeta...). 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


El alumnado asistirá al planetario y recogerá la información que habrá delimitado en la fase anterior. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


El alumnado analizará la información recogida y la ordenará siguiendo el índice establecido. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Tras la selección de la información, los alumnos y alumnas desarrollarán los apartados de los 
diferentes planetas del sistema solar. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Cuando el alumnado haya realizado las monografías, se llevará a cabo un debate en el aula en el 
que se comentarán las características más representativas de cada planeta. 


FASE DE SÍNTESIS 


y oz 


Integración y visión global ampliada 


Después de la exposición, el profesor resumirá las principales características de los planetas del 
sistema solar. La conclusión será que es imposible vivir en ningún otro planeta que no sea la Tierra. 
Los alumnos y alumnas realizarán una maqueta sobre el sistema solar, de forma que tengan que 
plasmar de manera plástica los conocimientos adquiridos. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han accedido a la información, si les ha 
costado seleccionarla, qué les ha parecido más interesante, qué les ha costado más, etc. 


Estrategias de memorización 


El profesorado retomará las estrategias de aprendizaje realizadas en otros momentos y establecerá 
relaciones entre los contenidos aprendidos y la vida en la Tierra, los movimientos terrestres, el 
calendario, etc. 


EL FEMINISMO 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 
ÁREAS: Ciencias sociales, educación para la ciudadanía y lengua. 


Objetivo competencial: Reconstruir históricamente el origen de los movimientos feministas, a 
partir de una investigación sobre la figura de la mujer en nuestra sociedad, para reflexionar sobre el 
reconocimiento de las desigualdades existentes. 


107 


Método: Se plantea un proyecto de trabajo, a partir de la consulta de fuentes bibliográficas y el 
visionado de diferentes películas. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará al alumnado si sabría explicar qué es el feminismo y si está justificado en 
nuestra sociedad actual. Asimismo, compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes 
que tendrán oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir de un cartel sobre el 8 de marzo, el docente planteará qué se celebra ese día, y si piensan 
que está justificado hoy en día que haya un día internacional de la mujer trabajadora. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor formulará diferentes preguntas: ¿Qué es el feminismo? ¿Cuándo se originó? ¿Por qué? 
d dG d 
¿Qué es la igualdad de género ? ¿Qué es el sexismo? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
A partir del debate originado con las preguntas planteadas por el profesor, veremos que existen 


muchos términos que nos parecen cercanos, pero que no acabamos de tener claros. ¿Todos 
significan lo mismo? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas que elaboren una monografía sobre el feminismo, 
para publicar en la revista de la escuela, coincidiendo con el 8 de marzo. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 


Se planteará ahora cuál es el origen del 8 de marzo, dónde se gesta el movimiento, qué derechos 
se defendían, cuál es el estado actual en el mundo de estos derechos, y si hay otros derechos que 
también se deberían reivindicar. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas, en pequeño grupo, decidirán qué bibliografía, páginas web y filmografía 
utilizan para documentarse. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 
Una vez decididos los medios, el alumnado procederá a su consulta y estudio. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez hecha la búsqueda, los alumnos y alumnas seleccionarán los principales datos y decidirán 
cuáles utilizarán. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Los alumnos y alumnas redactarán los diferentes apartados de la monografía y los pondrán en 
común para poder publicarla en la revista. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 
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Una vez puestos en común los diferentes apartados, reflexionaremos sobre los derechos que se 
reclamaban cuando se originó el feminismo y los derechos que aún faltan por alcanzar. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Después de elaborar el resumen, el docente expondrá la situación de las mujeres en diferentes 
países del mundo. Se concluirá con la necesidad actual de continuar luchando por los derechos 
humanos de todas las mujeres del mundo. 

Finalmente, el docente propondrá un debate sobre las principales ideas que habrán recogido en el 
trabajo. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado revisará el proceso seguido, cómo ha accedido a la información, si la ha contrastado, 
si le ha costado ponerla en común, con cuál que se queda una vez terminada la secuencia, etc. 


Estrategias de memorización 


El profesorado seguirá haciendo referencia a las principales conclusiones en el desarrollo de temas 
posteriores, especialmente cuando haga referencia a cualquier tema relacionado con los derechos 
humanos. 
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Estudio de caso y aprendizaje basado en 
problemas (ABP) 


El estudio de caso (o análisis de caso) y el aprendizaje basado en 
problemas son dos métodos que tienen en común que proceden de la formación 
universitaria y profesional, y con pequeñas variaciones comparten las diferentes 
fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje. La diferencia sustancial se 
encuentra en que, en el segundo, la situación que se plantea son casos reales. 
Por esta razón, presentamos en el mismo capítulo ambos métodos, 
diferenciándolos únicamente en el apartado referido al origen, y describiéndolos 
conjuntamente en el resto, pero destacando sus diferencias principales. 


Origen 
Estudio de caso 


Se considera que fue Frédéric Le Play (1806-1882) quien, en 1829, introdujo 
por primera vez el estudio de caso para reforzar sus estudios sobre 
presupuestos familiares, en el campo de las ciencias sociales. En 1908, en la 
Escuela de Negocios de Harvard, Edwin F. Gay (1867-1946) introdujo la 
metodología del caso como método de enseñanza. 

Cuando la Escuela de Negocios de Harvard se inició, se dieron cuenta de 
que no existían libros de texto apropiados para un programa de posgrado sobre 
negocios. Optaron entonces por entrevistar a una serie de profesionales líderes 
de los negocios y escribir una serie de relatos detallados sobre sus 
experiencias. A partir de ellos, el método de estudio de caso se convirtió en la 
forma de enseñanza de las leyes en el área de negocios. 

El método pretendía que los estudiantes buscaran la solución a una historia 
concreta y la defendieran. Posteriormente, la universidad preparó a 
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investigadores y profesores expresamente para elaborar casos, no sólo para ser 
aplicados en Harvard, sino para ser editados y utilizados en todo el mundo. A 
partir de ese momento, el método fue ampliamente utilizado en múltiples 
especialidades formativas, entre las que destacan el derecho, la administración 
de empresas, la medicina y las ciencias políticas. 

El estudio de caso parte de la descripción de una situación real en la que se 
han de tomar decisiones o resolver algún problema. Puede tratarse de una 
situación que realmente ocurrió según se describe, o con algunas partes 
disfrazadas por razones de privacidad. Su objetivo es extraer conclusiones 
generalizables, a partir del análisis de un caso concreto. La mayoría de los 
estudios de casos se escriben de forma que el lector ha de convertirse en el 
responsable de la toma de decisiones. Aunque en casi todos ellos hay que 
tomar una decisión, ésta podría consistir en dejar la situación tal como está y no 
intervenir de ninguna manera. 

Lo que distingue el estudio de caso es la capacidad de comparar las 
conclusiones o recomendaciones del alumno con lo que realmente pasó, y 
fijarse en el porqué y en cómo aplicar cierta destreza o concepto, y no tanto 
recordar hechos y detalles concretos. 


Aprendizaje basado en problemas 


El método descrito como aprendizaje basado en problemas (ABP, o PBL en 
inglés) comenzó a ser implementado en el programa educativo de la Facultad de 
Medicina de la Universidad de McMaster, en Hamilton (Ontario, Canadá), a 
finales de 1960 por Howard Barrows y sus colaboradores. Posteriormente, fue 
adoptado por la enseñanza en otras áreas académicas y profesionales: ciencias 
de la salud, matemáticas, derecho, educación, economía, negocios, ciencias 
sociales e ingeniería. Actualmente, el método se aplica en todos los niveles 
educativos. Como ha ocurrido en el caso de otros métodos para el desarrollo de 
competencias, la evolución que ha seguido el ABP lo ha ido configurando como 
una filosofía, como una manera de entender la educación, y como un estilo de 
aprendizaje. 

El uso de este método de enseñanza, al igual que otras pedagogías 
centradas en el estudiante, ha venido motivado por el reconocimiento de las 
carencias de la enseñanza tradicional y el surgimiento de una comprensión más 
profunda de cómo aprenden las personas. En este caso, tiene su génesis en la 
enseñanza de la medicina: el alumnado se desmotivaba al observar que la gran 
cantidad de material que debía trabajar durante los tres primeros años de 
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carrera no tenía mucho que ver con la práctica clínica. El método se desarrolló 
con el fin de estimular a los estudiantes, ayudarles a ver la relevancia del 
aprendizaje para el ejercicio de futuras funciones, mantener un mayor nivel de 
motivación hacia el aprendizaje, y mostrarles la importancia de disponer de 
actitudes responsables y profesionales. 

Con el objetivo fundamental de ayudar a los estudiantes a desarrollar unas 
competencias que les permitiesen resolver problemas de manera eficaz a partir 
de un aprendizaje autogestionado, la colaboración y la motivación intrínseca, el 
aprendizaje basado en problemas se configura como un método en el que el 
alumnado ha de resolver los problemas que le plantea un tema o situación del 
mundo real. Estos interrogantes o situaciones problematizadas guiarán la 
investigación, planteando la necesidad de desarrollar hipótesis explicativas y de 
identificar necesidades de aprendizaje que permitan comprender mejor el 
problema y alcanzar los objetivos de aprendizaje establecidos. 


Descripción de la secuencia de E/A 


En el caso del estudio de caso, la secuencia formativa parte de la lectura o la 
observación de un caso real o cercano a la realidad, que el alumno debe 
analizar en su complejidad para, posteriormente, encontrar una solución o llegar 
a unas conclusiones. Por tanto, el método puede aplicarse en dos modalidades: 

e Modalidad 1. El caso ya está resuelto y el alumno debe analizar cómo se 
ha producido y resuelto la situación. 

e Modalidad 2. El caso presenta una problemática a la que el alumno debe 
dar respuesta. 


Según las características de estas modalidades, la secuencia didáctica 
tendrá un despliegue diferenciado, pero en ambos casos ha de describir el 
contexto en el que se produce la situación, los personajes implicados 
(características, roles, sentimientos, intenciones, etc.) y las variables que 
intervienen en la acción. Después de la lectura en gran grupo, se debate sobre 
las diferentes alternativas de solución. A partir de aquí, se determinarán las 
preguntas a las que el alumno deberá dar respuesta y, en pequeño grupo, se 
consensuarán las decisiones que tomar. La secuencia debe finalizar con la 
puesta en común de las decisiones a las que han llegado los diferentes grupos, 
y el docente debe guiar la conclusión final. Hay que tener en cuenta que, a 
menudo, los casos no tendrán una única solución correcta; por tanto, el aula 
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debe estar abierta a diferentes alternativas. 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


Las fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje en la modalidad 1 son: 


1. Lectura y análisis del caso 

Se identifican los puntos críticos en su planteamiento, y las alternativas para 
resolver la situación descrita, seleccionando aquella que se crea más apropiada 
y desarrollando una propuesta inicial de resolución del caso. 


2. Discusión en pequeños grupos 

A partir de la preparación individual, el alumnado intercambia ideas y 
reflexiones, y se debaten las diferentes propuestas. Se confrontan las ideas y se 
refuerzan o modifican las propuestas iniciales. 


3. Sesión plenaria de discusión 

Bajo la acción de moderador por parte del formador, los alumnos y alumnas 
comparan sus posturas individuales y, al final, se da a conocer la solución del 
caso. 


4. Reflexión individual 
A través de la reflexión individual, el alumno confronta el resultado final con 
su propuesta individual. 


En cuanto a la modalidad 2 de estudio de caso, dado que no sólo se 
pretende el análisis y la confrontación de las diferentes propuestas, sino la 
búsqueda de posibles soluciones a los problemas planteados, las fases de la 
secuencia de enseñanza-aprendizaje tienen mucho que ver con las fases del 
aprendizaje basado en problemas. Así, partiendo del modelo de Maastricht 
(Schmidt, 1983, citado en Orts, 2011), podemos adaptar las fases de la 
secuencia de enseñanza-aprendizaje de la siguiente manera: 


1. Lectura del caso y clarificación de los conceptos 

Se presenta el caso o la situación objeto de estudio y se debate sobre el 
significado de los diferentes componentes de la situación. Se toma conciencia 
de las características del problema o de los problemas que la si-tuación plantea 
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y de la necesidad de aprender nuevos conceptos, principios y habilidades en el 
proceso de resolución de los problemas. 


2. Definición del problema o problemas 

En grupo, o por equipos, se hace un inventario de los conocimientos de los 
que ya se dispone. Esto incluye tanto lo que realmente se sabe, como las 
fortalezas y capacidades de cada miembro del equipo. 


3. Lluvia de ideas, análisis y justificación del problema 

A partir de los conocimientos previos y el sentido común, se dan tantas 
explicaciones como sea posible. En una lluvia de ideas, los estudiantes, 
reunidos en grupos de aprendizaje, discuten la situación problemática y 
proponen soluciones. 


4. Organización de las ideas 

Es el momento de elaborar un inventario de soluciones y de identificar la 
información necesaria para resolver el caso o la situación problemática. Se hace 
la lista de todas ellas y se priorizan, según su verosimilitud o probabilidad de 
éxito. A partir de ellas, se determinan las acciones que hay que realizar para 
resolver el problema. 


5. Formulación de objetivos de aprendizaje 

Consiste en la formulación de hipótesis y el establecimiento del plan de 
acción, determinando los recursos que se utilizarán y cómo se distribuirá el 
tiempo. A partir de este primer listado con las correspondientes hipótesis, se 
construye un plan de búsqueda y de aprendizaje para llevar a cabo los objetivos 
educativos, tanto los individuales como los de grupo. 


6. Estudio independiente 

Investigación y búsqueda de información, estudio y resumen. Es la fase de 
investigación y trabajo personal. En primer lugar, hay que determinar las fuentes 
de información y los diferentes recursos que hay que utilizar. En este proceso se 
realizará el aprendizaje personal sobre los diferentes recursos utilizados y los 
conocimientos adquiridos. Posteriormente, se elabora el resumen personal 
sobre las tareas realizadas y hasta qué punto apoyan la solución del problema o 
de los problemas. 


7. Reconceptualización y clarificación 
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En pequeños grupos (de 5 a 10 alumnos), se realiza una reunión informativa. 
Se discuten los resúmenes individuales y se evalúa críticamente la información 
recogida (la fiabilidad y relevancia para resolver el caso), de modo que todos los 
miembros del grupo tengan la oportunidad de defender sus resultados. 


8. Evaluación 

Se presenta ante el grupo-clase la solución al problema. Se produce una 
discusión conjunta y se evalúa si la información obtenida consigue cumplir los 
objetivos del problema. Asimismo, se evalúa el proceso de aprendizaje y la 
dinámica y la participación del grupo. 


Fundamentación 


Función social: objetivos de aprendizaje 


El estudio o análisis de caso y el aprendizaje basado en problemas nacen en 
la formación universitaria, como un medio para proveer a los estudiantes de 
aquellas habilidades y aquellos conocimientos que les serán necesarios para su 
futuro desarrollo profesional, desde una óptica en la que se entiende que su 
papel es el de ser capaz de dar respuesta a situaciones profesionales nuevas y 
complejas en entornos en los que se debe trabajar colaborativamente. 

Se trata de una formación dirigida a ejercer sus profesiones en un período 
caracterizado por cambios masivos, acelerados y constantes, y presididos por la 
incertidumbre, lo cual llevará a los estudiantes, indefectiblemente, a la 
necesidad de un aprendizaje a lo largo de toda la vida. La necesidad de 
adaptarse a estos cambios exige el desarrollo de unas competencias y de unas 
habilidades específicas que lo hagan posible. 


Ámbito personal 

Las competencias esenciales de ambos métodos en el ámbito personal están 
relacionadas con las de aprender a aprender, en las que las estrategias de 
razonamiento son básicas. Los métodos pretenden desarrollar habilidades 
cognitivas, tales como el análisis, la argumentación o la resolución de 
problemas. Favorecen la adquisición del método científico, porque alientan a los 
aprendices a formular hipótesis que luego deben verificar como respuestas 
adecuadas o no al problema inicial. 

Al trabajar mediante una combinación de estrategias de aprendizaje para 
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descubrir la naturaleza de un problema, comprender las limitaciones y las 
opciones para su resolución, definir las variables de entrada y comprender los 
puntos de vista que intervienen, los estudiantes aprenden a negociar la 
compleja naturaleza sociológica del problema, y la forma en que compiten 
resoluciones puede informar la toma de decisiones. 

Los alumnos y alumnas desarrollan competencias dirigidas a la búsqueda 
eficaz de la información y al fomento del pensamiento crítico y creativo, 
entendido como la capacidad de analizar, sintetizar y evaluar la información, y de 
valorar que la información sea la adecuada a un contexto determinado. El 
estudiante debe tomar la información que se conoce y buscar la pertinente que 
se desconoce, para obtener un nuevo cuerpo de conocimiento. 


Ámbito interpersonal y social 

En ambos métodos el trabajo en equipo se consustancial y, por ende, el 
desarrollo de las competencias y habilidades de carácter interpersonal y social, 
como la comunicación y la cooperación. 

Todo el proceso de análisis de caso y de solución de los problemas se hace 
a partir del contraste y la cooperación. Así, los debates, la lluvia de ideas, la 
búsqueda de información o la comunicación de los resultados combinan 
constantemente el trabajo individual y el colectivo. 


Ámbito profesional 

Como ya se ha dicho, las competencias que desarrollan los dos métodos 
están dirigidas especialmente a este ámbito, dado que facilitan los recursos de 
los que deberán disponer en su futuro profesional los estudiantes, al poner a 
éstos en una verdadera simulación del mundo laboral y contexto profesional, lo 
que implica introducirse en la política, el proceso y los problemas éticos que 
necesitan ser comprendidos y resueltos oportunamente. 

Se desarrollan aspectos que serán fundamentales en la vida profesional: la 
búsqueda activa, la capacidad de organización, la competencia comunicativa y 
el espíritu de grupo. Al mismo tiempo, cabe subrayar en este ámbito la 
importancia de aprender futuras funciones, mantener un mayor nivel de 
motivación por el aprendizaje, y una actitud profesional responsable. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


Las bases psicopedagógicas sobre las que se asientan ambos métodos son 
una consecuencia de los conocimientos existentes en el momento de su 
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creación. Así, el método de estudio de caso, concebido a finales del siglo XIX y 
principios del XX, se basa en un funcionalismo temprano, la concepción del 
aprendizaje en la acción y la enseñanza centrada en el alumno. Por su parte, el 
desarrollo del método de aprendizaje basado en problemas se produce cuando 
el conocimiento imperante sobre el aprendizaje es el constructivismo; 
consecuentemente, incorpora muchos de sus principios. 

Si nos centramos en la aplicación actual de ambos métodos, y que hemos 
visto al desarrollar las fases de enseñanza-aprendizaje, observamos que la 
actitud favorable hacia el aprendizaje se manifiesta en dos aspectos: 

e Las situaciones o casos que resolver son relevantes para el alumnado. 
e En todo el proceso, los estudiantes son protagonistas de su aprendizaje. 


Se trata, pues, de situaciones que tienen sentido para el alumnado y en las 
que todos los aprendizajes que debe realizar, ya sea los relacionados con los 
marcos teóricos que intervienen en el caso, ya sea los relacionados con las 
habilidades y estrategias de trabajo y comunicativas, se conciben siempre desde 
su funcionalidad. 

La activación de los conocimientos previos es el punto a partir del cual se 
construye todo el proceso para el análisis de la situación, la identificación de los 
problemas que resolver, la definición de las hipótesis y la selección de los 
instrumentos de búsqueda. El proceso, no obstante, permite en todo momento el 
desarrollo de una fuerte actividad mental en la que el conflicto cognitivo es el 
medio para la construcción del conocimiento. Proceso de creación de sentido y 
de construcción de interpretaciones personales del mundo basado en las 
experiencias e interacciones con los demás, el contraste entre los interrogantes, 
y las ideas personales y los resultados de la búsqueda. 

Las actividades de retroalimentación y la reflexión sobre el proceso de 
aprendizaje, a partir de dinámicas de grupo, son componentes esenciales de 
estos métodos. La reflexión sobre el propio pensamiento y la revisión de las 
ideas previas a partir del contraste con los otros configuran el proceso 
metacognitivo como un medio para profundizar en los aprendizajes realizados. 


Análisis y actualización 


En el cuadro 12 podemos comparar las fases de los métodos de estudio de 
caso y aprendizaje basado en problemas y las fases descritas para la 
enseñanza de las competencias. Asimismo, en la última columna, se plantea una 
propuesta de actualización, basándonos en el conocimiento actual sobre los 
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procesos de aprendizaje. Como puede apreciarse, son pocas las 
consideraciones que realizar, prueba de la actualidad de su formulación como 
métodos centrados en la resolución de problemas en situaciones o casos reales. 


Cuadro 12. Fases de los métodos de estudio de caso y aprendizaje basado en problemas y fases 
para la enseñanza de las competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
ENSEÑANZA DE LAS ESTUDIO DE CASO Y 
COMPETENCIAS DeL ABP 


1. Establecimiento de los | 1. Lectura del caso | Anteriormente a la lectura del caso o 

objetivos. y clarificación de los | inmediatamente después, se hace necesario 

2. Presentación conceptos. dedicar un tiempo para compartir los objetivos de 
motivadora de la aprendizaje, el proceso que se seguirá y los 
situación en su criterios de evaluación que se utilizarán. 
complejidad. 

3. Revisión de los 

conocimientos previos. 


4. Identificación y 2. Definición del 
explicitación de los problema o 
diferentes problemas o problemas. 
cuestiones que plantea 

la situación. 


5. Delimitación del objeto 
de estudio (y concreción 
del producto final, 
cuando proceda). 


6. Elaboración de 3. Lluvia de ideas, 
hipótesis o supuestos. análisis y 
justificación del 
problema. 
7. Definición de las 4. Organización de 
estrategias de las ideas. 
búsqueda, contraste o 5. Formulación de 
aplicación para objetivos de 
comprobar las hipótesis | aprendizaje. 
anteriores. 
8. Realización de la 6. Estudio 
búsqueda, contraste o independiente. 
aplicación. 
9. Selección de datos 7. Pese a que el proceso de reflexión sobre los 
relevantes en relación Reconceptualización | aprendizajes realizados se hace de alguna 
con la situación- y clarificación. manera, sería bueno insistir en este punto, 
problema de partida y 8. Evaluación. especialmente en todas aquellas habilidades 
comprobación de las relacionadas en el aprender a aprender y 
hipótesis iniciales. comunicativas que no son explícitas en la 


solución del caso. 
Hay que insistir en actividades de autoevaluación 


10. Comunicación del 
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proceso seguido y de la y aquellas que faciliten el recuerdo posterior de 
información obtenida. lo aprendido. En este caso, de 

11. Integración y visión descontextualización y generalización. 
global ampliada. 

12. Descontextualización 

y teorización sobre los 

aprendizajes realizados. 

13. Metacognición sobre 

el proceso y el 

resultado: 

autoevaluación. 

14. Estrategias de 

memorización y 

ejercitación. 


Aprendizaje basado en problemas (ABP): 
ejemplos 


¿CÓMO PODEMOS AHORRAR AGUA? 

NivEL EDUCATIVO: Tercer ciclo de educación primaria. 

ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, matemáticas, informática, lengua. 

Objetivo competencial: Calcular la cantidad de litros de agua que se desperdician en la escuela 
en un año escolar, a partir de las facturas reales, para concienciar sobre la necesidad de ahorrar 
agua. 

Método: Se plantea una resolución de problemas en la que el alumnado calculará, a partir de los 
datos reales del centro, cómo puede ahorrar agua. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá al alumnado calcular cuál es el volumen de agua que se desperdicia durante 
un año escolar, así como definir estrategias que nos ayuden a ahorrarla. Asimismo, compartirá con 
los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en distintas 
materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir de una noticia del diario que habla de la sequía, el profesor mostrará a los alumnos y 
alumnas las facturas de agua de la escuela, durante el curso escolar anterior. 


Revisión de los conocimientos previos 


¿Sabemos interpretar la factura? ¿Cuántos litros hemos calculado? ¿Qué es un metro cúbico? 
¿Cuánto ocupa? ¿Son muchos litros o pocos lo que hemos consumido? ¿Se podría reducir de 
alguna manera? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 


Tras el debate inicial, los alumnos y alumnas detectarán que son muchos los litros que se podrían 
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ahorrar. Somos muchos alumnos y cada acción positiva que se realiza representa un ahorro 
considerable al cabo del año. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas comprobar si algunas de las ideas que han surgido 
son buenas soluciones al problema, viendo cuántos litros de agua se podrían ahorrar con sus 
propuestas. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas elaborarán un listado de soluciones: no utilizar el inodoro como papelera, 
no dejar abierto el grifo mientras se lavan las manos, cerrar la fuente del patio cuando no la usan... 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El alumnado calculará los litros que se gastan cuando se tira de la cadena, cuando se deja un grifo 
abierto un minuto, cuando se limpia el suelo de toda la escuela, cuando se lavan los platos en el 
comedor, etc. Cuando lo hayan calculado, el profesor le planteará que analice cuántos litros se 
podrían ahorrar con pequeñas acciones, teniendo en cuenta los días del año que la escuela está 
abierta y el número de personas que asisten cada día a ella. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas calcularán los diferentes datos para poder comprobar las consecuencias 
que tienen las diferentes acciones. Introducirán en una hoja de cálculo los diferentes datos que han 
encontrado y los modificarán para ver cuál es la mejor solución. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez realizada la búsqueda, el alumnado anotará los datos que le han parecido más relevantes. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Tras la comprobación, los alumnos y alumnas elaborarán un informe donde recogerán el proceso 
seguido y los cálculos realizados. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


La finalidad de la experiencia es valorar la necesidad de reducir el consumo de agua, a fin de 
respetar el medio ambiente. El profesor les hará conscientes de la cantidad de agua que se 
desperdicia en todo el mundo, así de como algunas de las estrategias que podemos seguir en 
nuestro día a día para evitar su consumo innecesario. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Los alumnos y alumnas han reflexionado sobre el consumo de agua en la escuela, pero ahora les 
pediremos que hagan el mismo proceso con el agua que consumen en casa. Ya saben algunos de 
los consejos que les hemos dado y les pediremos que piensen otras estrategias de ahorro de agua 
(por ejemplo, dejar un cubo en la bañera para recoger el agua que sale fría antes de la ducha de 
cada día; con ella, podemos regar las plantas). 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumnado revisará el proceso seguido, cómo ha investigado sobre el consumo de agua, cómo ha 
aplicado cálculos matemáticos y cómo ha colaborado en la definición de mensajes que se 


120 


compartirán con el resto de la escuela, a fin de realizar un consumo de agua más responsable. 
Estrategias de memorización 


Después de la síntesis, el profesorado recordará los conceptos tratados en unidades posteriores, y 
recuperará las estrategias de cálculo aplicadas en diferentes ejercicios que trabajarán en 
posteriores talleres. 


¿CÓMO GESTIONAN LOS MUNICIPIOS SUS RESIDUOS? 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 
ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, matemáticas, lengua. 


Objetivo competencial: Analizar la gestión de residuos que se realiza en nuestro municipio, a 
través de la simulación de sus costes, para sensibilizarnos sobre la necesidad de una gestión 
responsable. 

Método: Se plantea un análisis de caso en el que el alumnado analizará cómo se gestionan los 
residuos que se generan en su municipio. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas que observaremos la gestión de residuos que hacen 
diferentes empresas y ayuntamientos, para sensibilizarnos sobre la necesidad de una gestión 
responsable de lo que consumimos y tiramos nosotros mismos. Asimismo, compartirá con ellos 
todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de 
evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor mostrará un artículo sobre el problema de los residuos en el mundo. Cada vez 
acumulamos más residuos, en parte debido al embalaje de la mayoría de productos que 
consumimos, y estos residuos se acumularán en algún lugar. 


Revisión de los conocimientos previos 


¿Qué tipos de residuos producimos nosotros? ¿Son biodegradables? ¿Qué hacemos con los 
residuos que no son biodegradables? ¿Dónde los vertemos? ¿Podríamos reducir los residuos que 
producimos? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
Después de las cuestiones anteriores, los alumnos y alumnas ya han identificado y diferenciado 
entre los principales tipos de residuos. Éstos constituyen un grave problema ambiental y pueden 
originar otros, como la contaminación de aguas, del suelo y del aire, con los correspondientes 
riesgos que conllevan para la salud pública. Los residuos pueden ser también una fuente de 
emisiones de gases de efecto invernadero, contribuyendo así al cambio climático. Evitar en lo 
posible el impacto ambiental causado por los residuos y gestionar correctamente los inevitables 
debe ser un elemento prioritario de la política ambiental. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Los alumnos y alumnas se plantearán estudiar la gestión de residuos que realiza su municipio, 
gracias a un informe que ha publicado su ayuntamiento, y compararlo con la gestión que hace otro 
ayuntamiento que ha ganado el premio a la ciudad sostenible 2012. 


FASE DE DESARROLLO 
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Elaboración de hipótesis o supuestos 


El alumnado formulará hipótesis sobre cuáles cree que son las estrategias que utiliza el 
ayuntamiento ganador que podrían aplicarse a su municipio para gestionar los residuos de forma 
más sostenible. Para ello, hará estimaciones sobre el volumen de residuos que se pueden generar 
y el precio que puede suponer su gestión. Primero, no obstante, deberá calcular cuántas toneladas 
de residuos se pueden recoger al día, y conocer mejor el proceso de recogida. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas deciden hacer una estimación de los tipos de residuos, a partir de la 
recogida de residuos que pueden producir ellos mismos en sus casas, y ver cuál es la diferencia de 
aplicar las estrategias que han detectado, para poder así calcular la mejora en la gestión de los 
residuos que puede generar su municipio. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 
El alumnado realizará el experimento y, con los datos recogidos, comparará ambos casos. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez realizado el experimento, los alumnos y alumnas comprobarán sus datos originales. Habrán 
visto que el sistema de gestión es mucho más complejo que sus estimaciones iniciales, y que el 
volumen de residuos que se genera en un año es mucho más elevado de lo que habían imaginado. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


El alumnado realizará una presentación mediante el programa PowerPoint con las conclusiones 


obtenidas tras comparar los dos casos y las propuestas de mejora que piensan que podrían 
aplicarse. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Después de analizar los resultados obtenidos, el profesor recordará a los alumnos y alumnas la 
diferencia entre residuos biodegradables y no biodegradables. Les comentará la dificultad para 
poder gestionar todos los residuos no biodegradables para evitar que se conviertan en un riesgo 
para la salud y para el medio ambiente, e insistirá en algunas de las principales estrategias para su 
control, como son la reducción, el reciclaje y la reutilización. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Una vez hayan quedado claros los conceptos claves relacionados con los residuos, el profesor 
planteará al alumnado el caso de algunas empresas que gestionan sus residuos de diferente 
manera. Se trata de que apliquen las competencias aprendidas. Así pues, propondrá al alumnado 
redactar una carta donde se expongan los motivos por los que pedimos a las empresas que 
cambien su política de gestión de residuos. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han investigado sobre la gestión de 
residuos, cómo han aplicado cálculos matemáticos y cómo se han concienciado sobre la 
importancia de aplicar estrategias de reducción, reutilización y reciclaje en su vida cotidiana. 


Estrategias de memorización 


El alumnado repasará los conceptos claves en la elaboración de un mapa conceptual que realizará 
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individualmente. 


¿QUÉ ES LA INJUSTICIA ALIMENTARIA? 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 
ÁREAS: Matemáticas, ciencias sociales, tecnología, ética, lengua. 


Objetivo competencial: Analizar diferentes casos de producción agrícola, comparando diferentes 
realidades de consumo local en todo el mundo, para detectar y sensibilizarse sobre la injusticia 
alimentaria. 

Método: Análisis de caso en el que el alumnado deberá comparar diferentes casos de 
acaparamiento de tierras. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor introducirá la unidad y comentará al alumnado que detrás del consumo de productos 
como el cacao o el café hay muchas injusticias alimentarias. Analizar estos casos nos permitirá 
tener criterios para decidir cómo podemos realizar un consumo más crítico y responsable, para 
fomentar una justicia alimentaria. 

Asimismo, el profesor compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor mostrará al alumnado anuncios de diferentes productos y explicará las consecuencias 
que tiene el modelo de producción actual para los trabajadores de muchas regiones y países, ya 
que el sistema alimentario no es equitativo y justo, y agota y destruye los recursos naturales del 
planeta. 


Revisión de los conocimientos previos 


¿Consumimos lo que necesitamos o más de lo que necesitamos? ¿De dónde vienen los productos 
que consumimos? ¿Cómo se producen? ¿Qué efectos tiene nuestro consumo sobre los 
productores o los países de origen de los productos? ¿Qué es el acaparamiento de tierras? ¿Todas 
las empresas son iguales? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
A partir de un caso, los alumnos y alumnas verán qué tipo de explotaciones son injustas con los 


derechos de los agricultores y no respetan los recursos naturales. Buscando el máximo beneficio 
económico, se descuidan aspectos imprescindibles para la justicia alimentaria de todo el planeta. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


De todos los aspectos que han aflorado en el caso, el docente planteará al alumnado que se centre 
en detectar cuáles son los productos que consumen habitualmente que no respetan los derechos 
de los agricultores. Propondrá que investigue y pueda detectar formas de luchar contra la injusticia 
alimentaria. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas elaborarán un listado de productos entre todos y se plantearán hacer una 
investigación sobre el modelo de producción y explotación que realizan las diferentes empresas que 
los producen. 
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Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El alumnado realiza una investigación acerca de dónde vienen los productos que ha seleccionado, 
cuáles son las condiciones de los agricultores que trabajan las materias primas, y cuál es el proceso 
de fabricación de los productos. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


A partir de la búsqueda, se compararán diferentes modelos y se analizarán las diferencias entre los 
diferentes modelos de producción y las condiciones de vida de los agricultores. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Tras la investigación, los alumnos y alumnas reflexionarán sobre los problemas medioambientales 
relacionados con la sobreexplotación de tierras y el empobrecimiento de diferentes regiones. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Una vez se hayan contrastado los datos, los alumnos y alumnas procederán a elaborar un cartel de 
denuncia sobre las marcas trabajadas. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


A continuación, el profesor planteará al alumnado que los casos tratados en la unidad no son 
aislados, sino que hay otras problemáticas relacionadas con la injusticia alimentaria, como la 
inflación y la especulación con los productos de alimentación, o el acaparamiento de tierras. 
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Role-playing y simulación 


Las estrategias didácticas basadas en el role-playing y la simulación pueden 
contemplarse únicamente como una técnica, o como actividades que pueden ser 
utilizadas en un momento determinado para profundizar o comprender una 
situación concreta o para practicar un procedimiento o un conjunto de 
procedimientos. Ahora bien, a partir de estos dos métodos, también se puede 
construir toda una unidad didáctica que contemple todas las fases de una 
enseñanza para el desarrollo de las competencias para la vida. 

El role-playing y la simulación tienen en común el hecho de colocar al 
alumnado en posición de representar o actuar en una situación en la que ellos 
son los protagonistas. En el primero, el alumnado representa, mediante una 
especie de dramatización, a un personaje en concreto o a un colectivo, para 
poder comprender las razones que mueven su actuación. En la segunda, el 
alumno debe situarse como ejecutor de un conjunto de acciones para llegar a 
comprenderlas y dominarlas, a partir de diferentes sesiones de práctica o 
ejercitación. 

Según Scarcella y Oxford (1992), mientras que en las simulaciones se 
representan situaciones de la vida real y el alumno actúa como lo haría él 
mismo, en un role-playing el alumno ha de representar a un personaje y 
experimentar cómo actuaría éste en la vida cotidiana. De alguna manera, en el 
role-playing el alumno o la alumna actúa situándose en la piel del personaje o 
del colectivo representado en una acción empática, condicionada por las 
características específicas del representado. En el caso de la simulación, la 
actuación tiene unos márgenes de maniobra condicionados por la función de lo 
que se reproduce o se realiza, que es generalmente de carácter procedimental 
(por ejemplo, un simulador de vuelo). Bajo esta diferenciación, no siempre bien 
delimitada, ni aceptada por todos los especialistas, describiremos cada uno de 
los métodos. 

Así, la simulación puede asimilarse al role-playing si la definimos como un 
conjunto de «situaciones simuladas (no tienen por qué ser reales) a partir de las 
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cuales se fomenta la reflexión» (Rodríguez López y Medrano, 1993), y no tanto 
cuando se entiende como «la estrategia que reproduce aspectos de la realidad, 
bajo la utilización de recursos variados, que quieren estudiar y aprender para 
obtener el máximo éxito en el momento que realmente sean vivenciados» 
(Rajadell, 2001). 


Origen 


El role-playing es la técnica que se deriva del psicodrama y del sociodrama, 
introducidos por J. Levy Moreno (1889-1974) a principios del siglo XX, y consiste 
en la representación o dramatización de una situación. Levy Moreno desarrolló 
esta técnica con el objetivo de reeducar la espontaneidad a partir de la 
vinculación con la creatividad y la convivencia en grupos de trabajo. En su 
origen, la finalidad de su uso era terapéutica. 

Podemos definir el role-playing como aquella actividad en la que «dos o más 
personas representan una situación de la realidad para su posterior análisis por 
parte del grupo» (Rodríguez López y Medrano, 1993). 

Por tanto, consiste en la dramatización de una situación, que generalmente 
representa algún conflicto, con el objetivo de explorar los rasgos que 
caracterizan situaciones sociales complejas. Consecuentemente, es 
especialmente útil para trabajar contenidos de carácter actitudinal, ya que ofrece 
al alumnado la oportunidad de vivir las situaciones que faciliten la interiorización 
de este tipo de contenidos. Pero también se puede utilizar para mejorar la 
comprensión de sucesos literarios, históricos o científicos. 

En cuanto a la simulación como estrategia formativa, cabe decir que es una 
de las formas más antiguas utilizadas por la humanidad. El juego simbólico, ya 
sea para adiestrar en tareas del campo o artesanales, para la vida doméstica, 
para la caza o para la guerra, ha sido uno de los medios em-pleados por todas 
las civilizaciones. En nuestros días, se presenta de dos formas como método de 
enseñanza: la situacional (muy cercana al role-playing) y la tecnológica. 

El modelo situacional se correspondería con la descripción de Josefina 
Martín (1992): 


Los programas de simulación, demostración y juegos heurísticos cumplirían 
la función de verificación de hipótesis y toma de decisiones a través del 
descubrimiento y análisis de resultados. En estos programas, el método 
sería inductivo, en función de la observación, hipótesis y experimentación, y 
deductivo, en cuanto a la evolución de resultados como consecuencia de 
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variaciones de parámetros. 


En esta perspectiva situacional, la simulación consiste en situar a los 
estudiantes ante una condición o contexto que imite aspectos relevantes de la 
realidad, y desarrollar en este ambiente situaciones-problema o exigencias 
propias de la disciplina y que exijan al estudiante el desarrollo de la competencia 
que está siendo objeto de desarrollo y de evaluación (Salas y Ardanza, 1995). 

La perspectiva tecnológica de las simulaciones aparece relacionada bien con 
la utilización de sistemas tecnológicos que permiten entrenarse sobre el uso de 
aparatos sin peligro (por ejemplo, los simuladores de vuelo), bien con la 
actuación en situaciones determinadas y en unas condiciones artificiales (dada 
la imposibilidad de llevarse a cabo en situaciones reales), y en las que, por 
tanto, es aceptable el error. 

En 1929, Edward Link recibe su primera patente de simulador de vuelo en 
Estados Unidos. A mediados del siglo XX, los avances en los sistemas de 
procesamiento de datos y las reconstrucciones tridimensionales, junto con los 
conocimientos en cibernética, permiten el desarrollo de una extensa variedad de 
simulaciones en diversos campos, como las ciencias de la salud, la ingeniería o 
las ciencias sociales. En los años setenta, se extiende su uso en el ámbito de 
los recursos humanos, junto con el nuevo enfoque de gestión por competencias. 

Finalmente, podemos situar su utilización en el mundo educativo en la 
década de los noventa, al mismo tiempo que la introducción de los ordenadores 
en las escuelas. Estos programas o juegos de simulación, a partir de una serie 
de decisiones que el alumnado debe tomar, permiten observar y registrar su 
desempeño, y obtener una estimación del nivel de desarrollo de las 
competencias que se estén trabajando. 


Descripción de la secuencia de E/A 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje del role-playing 


El método mantiene la estructura del psicodrama: calentamiento (inespecífico 
y específico), dramatización y comentario grupal. 
Las fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje son las siguientes: 


1. Motivación o presentación del tema que se va a tratar 
Se crea el clima necesario en el aula y se despierta el interés hacia el tema 
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que se va a tratar (a propuesta del profesorado, alumnado o padres). A partir de 
aquí, surgen los voluntarios que quieren realizar la dramatización, o bien son 
elegidos al azar o por el profesorado. 


2. Preparación de la dramatización 

Los alumnos y alumnas se familiarizan con el conflicto que se va a 
representar, los personajes, el contexto y todos los datos que se facilitan para 
representar el caso. La información se puede entregar por escrito a los 
diferentes alumnos y alumnas, que preparan su papel antes de representarlo. El 
resto de alumnos y alumnas adoptarán el papel de observadores. 


3. Dramatización 

Una vez que los alumnos y alumnas hayan interiorizado sus respectivos 
roles, deberán llevar a cabo la dramatización, actuando y dialogando con el 
resto de participantes, según las características de cada personaje. 


4. Debate / Análisis en grupo 

En esta fase, se analizará la problemática tratada, las actitudes y los 
comportamientos mostrados, las actuaciones que se han llevado a cabo, y las 
soluciones a las que se ha llegado. 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje de la simulación 


Aunque no hay una secuencia clara en la aplicación original del método, las 
fases genéricas que sigue su aplicación en el aula son las siguientes: 


1. Preparación 

A partir de los conocimientos previos del alumnado, se presenta un modelo 
fácil de comprender, o bien los resultados se conocen a priori. Así comenzará la 
secuencia, con simulaciones de pequeños sistemas, modelos o circuitos que 
sean rápidos de diseñar, ya que las simulaciones no son improvisadas. Se 
deben analizar las características del alumno participante y del ambiente de 
aprendizaje, para luego seleccionar (o diseñar, en caso de que sea posible para 
el centro) las situaciones o modelos, de manera que se acerquen lo más posible 
a la realidad. 


2. Introducción 
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Se presenta la situación sobre la que se actuará y se familiariza al alumnado 
con las instrucciones, los datos del caso y los materiales disponibles. Puede ser 
necesario algún entrenamiento o ensayo previo a la simulación. 


3. Aplicación o interacción 
Los alumnos y alumnas realizan acciones, individualmente o en grupos, 
hasta conseguir un resultado. Estos procesos pueden repetirse varias veces. 


4. Evaluación 
Finalmente, se valorará el éxito del resultado y también los pasos llevados a 
cabo en el proceso de desarrollo del juego. 


Fundamentación 


Función social: objetivos de aprendizaje 


En relación con el role-playing, el objetivo de aprendizaje consiste, 
fundamentalmente, en el desarrollo de la perspectiva social y de la empatía. 
Como recoge Rajadell (2001), el role-playing consiste en la representación 
de una situación social problemática que hay que asumir por medio de la 
recreación personal, concentrándose las siguientes características principales: 
e Provoca la aceptación de una identidad diferente, mediante la 
representación de un papel distinto al que se juega en la vida ordinaria. 
e Facilita la comprensión del papel, de las creencias y las actitudes de otra 
persona. 
e Estimula la implicación y la participación personal. 
e Da lugar a una expresión emocional abierta que facilita el diálogo, 
haciéndolo más fluido y positivo. 
e Facilita la identificación de los problemas interpersonales y la búsqueda 
de soluciones comunes. 
e Desarrolla el aprendizaje cooperativo. 


En consecuencia, las competencias que desarrolla están relacionadas, 
principalmente, con el ámbito interpersonal, siendo útil para ejercitar habilidades 
sociales y para fomentar la autonomía del alumnado en este tipo de situaciones. 

En cuanto a la simulación, o los juegos de simulación, cabe decir que, a 
diferencia del role-playing, tiene una función más social, por su fuerte carga 
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afectiva, y una finalidad más técnica, ya que su función fundamental es el 
dominio de acciones y procesos. No obstante, también podemos enmarcar en 
este método ejercicios de simulación que requieren la interacción con otras 
personas. El objetivo principal del método es la ejercitación y la reflexión que 
sucede en la consecución de los resultados de las acciones llevadas a cabo. 

El uso de las simulaciones va ligado, habitualmente, a un soporte 
tecnológico, generalmente un ordenador con un software específico, que 
favorecerá la adquisición de competencias transversales como la toma de 
decisiones, la autonomía y el desarrollo de un pensamiento sistémico (al 
entender cómo intervenir en sistemas complejos); de competencias técnicas, 
como el manejo de instrumentos, y de habilidades linguísticas, matemáticas o 
científicas. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


Tanto el role-playing como la simulación métodos garantizan la motivación y 
la actitud favorable hacia el aprendizaje y su funcionalidad. La actividad mental 
que se genera en ambos, aunque con características diferentes, se manifiesta 
en el role-playing en los procesos de asunción de la situación y de los 
personajes, y en el proceso de extracción de conclusiones y en todas las fases 
de la simulación, incluida la fase final. 

Cabe destacar el componente afectivo del método del role-playing, que 
facilita el desarrollo de la empatía del alumno, al tener que posicionarse y actuar 
ante diferentes posiciones o intereses que configuran un mismo caso oO 
situación. El componente lúdico de las simulaciones, partiendo de una situación 
compleja, permite establecer estrategias de respuesta concretas, que permiten 
la ejercitación de destrezas y habilidades específicas. 

La simulación permite el aprendizaje a partir de la experiencia, facilitando la 
comprensión e integración de sistemas complejos. En el caso de que el método 
utilice aplicaciones informáticas, el simulador permite entender realidades 
sistémicas, complejas y dinámicas, ya que permite al alumnado centrarse en el 
manejo de los conceptos, relegando los cálculos y la mecánica al simulador. De 
esta manera, se favorece el cambio de esquemas mentales necesario para el 
aprendizaje. 

Otra de las ventajas del método es que posibilita un ambiente seguro de 
entrenamiento de habilidades, pudiendo utilizar diversidad de escenarios y 
pudiendo repetirse los procedimientos las veces que sea necesario hasta 
conseguir su dominio. Por lo tanto, cumpliría con el requisito de la ejercitación 
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sistemática, con diferentes niveles de dificultad en función de los diferentes 
ritmos de aprendizaje. 

Asimismo, disponer de una respuesta inmediata a las ejecuciones o toma de 
decisiones puede favorecer la autoestima y, con ello, la motivación del 
alumnado. Á su vez, el conocimiento continuo sobre los errores y aciertos 
permite el proceso de autorreflexión sobre el propio aprendizaje. 


Análisis y actualización 


Los aprendizajes realizados mediante el role-playing y la simulación son 
plenamente competenciales. Todos los contenidos que se trabajan tienen 
sentido para el alumnado y son aplicados en situaciones que emulan la realidad. 
Ahora bien, para que puedan considerarse como métodos para la programación 
de una unidad didáctica completa, son necesarias la inclusión y la ampliación de 
sus fases iniciales. Aunque esto no sea así, son técnicas o actividades muy 
apropiadas como medio para ampliar las conclusiones extraídas en una 
investigación o en un proyecto de trabajo; en el caso del role-playing, en 
cualquier otro método globalizado, y, en el caso de las simulaciones, para el 
trabajo sistemático de algunos procedimientos o para la generalización de 
algunos conceptos. 

A partir de la aplicación del conocimiento sobre el aprendizaje, hemos 
reformulado las fases de tal manera que se insista en el proceso metacognitivo, 
al añadir la explicitación de los propósitos y el proceso que seguir, el énfasis en 
la participación en la búsqueda de alternativas, la evaluación continua, y la 
aplicación a otras situaciones que posibilite la capacidad de transferencia de lo 
aprendido. 

En el cuadro 13 (en la página siguiente) podemos comparar las fa-ses del 
role-playing y la simulación y las fases para la enseñanza de las competencias. 


Cuadro 13. Fases de los métodos de role-playing y simulación y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA ENSEÑANZA FASES DEL ROLE- FASES DE LA SIMULACIÓN 
DE LAS COMPETENCIAS PLAYING 


1. Establecimiento de los 1. Presentación 1. Presentación motivadora de la 
objetivos. motivadora. situación sobre la cual se deberá 


2. Presentación motivadora de | 2. Descripción de la actuar. 

la situación en su complejidad. | situación conflictiva. 2. Descripción de los elementos 
3. Revisión de los 3. Reparto de roles que intervienen en la situación 
conocimientos previos. sobre la cual se quiere actuar. 
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4. Identificación y explicitación 
de los diferentes problemas o 
cuestiones que plantea la 
situación. 

5. Delimitación del objeto de 
estudio (y concreción del 
producto final, cuando 
proceda). 

6. Elaboración de hipótesis o 
supuestos. 

7. Definición de las estrategias 
de búsqueda, contraste o 
aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores. 

8. Realización de la búsqueda, 
contraste o aplicación. 

9. Selección de datos 
relevantes en relación con la 
situación-problema de partida y 
comprobación de las hipótesis 
iniciales. 

10. Comunicación del proceso 
seguido y de la información 
obtenida. 


11. Integración y visión global 
ampliada. 

12. Descontextualización y 
teorización sobre los 
aprendizajes realizados. 


13. Metacognición sobre el 
proceso y el resultado: 
autoevaluación. 

14. Estrategias de 
memorización y ejercitación. 


4. Análisis de la situación y 


de las diferentes 
alternativas de 
comportamiento (en 
función del rol asignado). 
5. Valoración personal de 
la implicación de cada 
alternativa. 

6. Definición de posibles 


pautas de comportamiento 


(de acuerdo con el rol 
asignado). 

7. Dramatización de la 
situación planteada, 
aplicando las decisiones 
tomadas en el análisis 
anterior. 


8. Reflexión sobre la 
dramatización. 

9. Establecimiento de los 
principios generales de 
actuación (a partir de la 
posición personal). 

10. Aplicación a otras 
situaciones. 


3. Identificación de las variables 
que siguen o pueden seguir cada 
uno de los elementos que 
intervienen. 

4. Desarrollo de la toma de 
decisiones y ayudas informativas / 
formativas para cada uno de los 
pasos que seguir. 

5. Ejecución de las decisiones 
tomadas y experimentación. 


6. Análisis y autoevaluación del 
proceso seguido y de cada uno de 
los pasos dados. 

7. Realización de nuevas 
simulaciones incrementando el 
grado de dificultad (mayor 
complejidad de las variables y 
menor tipo de ayuda). 

8. Generalización, establecimiento 
de conclusiones y cierre. 


Role-playing y simulaciones: ejemplos 


EL MERCADO 


NivEL EDUCATIVO: Primer ciclo de educación primaria. 
ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, matemáticas y lengua inglesa. 


Objetivo competencial: Simular el funcionamiento de un mercado, a partir de la representación 


de clientes y vendedores, utilizando la lengua inglesa, para dominar el vocabulario necesario en 
una situación de compra-venta. 

Método: Se plantea un role-playing en el que los alumnos y alumnas deberán hacer de clientes y 
vendedores, y poder así practicar el vocabulario y las estructuras gramaticales trabajadas en 
lengua inglesa. 


FASE INICIAL 
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Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnas aprender a comunicarse en lengua inglesa en una 
situación de la vida cotidiana. Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir de un vídeo donde se ven diferentes personas en el mercado de Camden, en Londres, el 
profesor planteará al alumnado si le gustaría ir allí y poder comprar algunos de los artículos que 
han visto el vídeo. 


Revisión de los conocimientos previos 


¿Sabríamos comprar lo que nos ha gustado? ¿Sabríamos preguntar cuánto valen las cosas? 
¿Cómo se llaman los artículos que han visto en el vídeo? ¿Sabemos cuántos euros son una libra? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Después de ver el vídeo, los alumnos y alumnas se dan cuenta de que no es fácil comprar en 

inglés. Hay mucho vocabulario que no conocen y el cálculo en libras es complicado. El profesor les 


planteará que hagan un listado con las palabras que han visto que son necesarias y que no 
conocen, así como las principales preguntas que deberían saber formular. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


En este momento, el profesor planteará al alumnado preparar un mercado donde los alumnos 
tengan que representar diferentes personajes (clientes y vendedores de diferentes artículos), y así 


poder simular el proceso de compra y de venta que han visto en el vídeo. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas elaborarán un guión con el vocabulario y las frases que consideren 
necesarias. Deberán poder comprar y vender, teniendo en cuenta el precio de los artículos, los 
posibles descuentos, el nombre de los artículos, su función, etc. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas elaborarán un guión con el vocabulario y lo buscarán en el diccionario, con 
el apoyo del profesor. Además, el docente les facilitará una serie de estructuras que les ayudarán a 
hacer las preguntas y dar respuestas generales. En matemáticas, verán la equivalencia entre libras 
y euros, pero en la representación los precios los calcularán en euros. Además, para que sea más 
creíble, llevarán diferentes artículos que tengan en casa y hacer unos carteles donde se verán 
algunos precios o nombres de las cosas, para facilitar el proceso de comunicación. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas prepararán el aula representando el mercado, con los diferentes artículos 
que tienen en casa. En este punto, diferentes alumnos harán de vendedores y otros de 
compradores. El docente irá observando y ayudando al alumnado cuando sea necesario. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez realizada la actividad, los alumnos ven que han podido representar un proceso de compra- 
venta, pero sigue faltando vocabulario importante. En un debate, pondrán de manifiesto qué les ha 
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costado más y dónde han tenido más dificultades. 
Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


El alumnado elaborará un cómic, en grupos de 4, en el que dibujará diferentes diálogos que han 
surgido a lo largo de la representación. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


La finalidad de la actividad era adquirir vocabulario relacionado con situaciones de la vida cotidiana, 
como puede ser un mercado, que el docente ampliará en este momento. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Los alumnos y alumnas han reflexionado sobre la actividad realizada, pero el docente les planteará 
una nueva actividad en la que tendrán que simular un diálogo en una tienda de ropa, en una 
frutería, en una farmacia y en una juguetería. Verán que las estructuras gramaticales que han 
aprendido les sirven igualmente, pero el vocabulario lo han enriquecido en las fases posteriores al 
mercado. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han visto qué vocabulario necesitaban, 
cómo lo han practicado, cómo han detectado nuevas necesidades y cómo, finalmente, lo han 
podido aprender. 


Estrategias de memorización 


Después de la síntesis, el profesor establecerá un taller donde seguir aplicando los conocimientos y 
procedimientos adquiridos. Además, los recuperará en las unidades posteriores, para favorecer el 
recuerdo. 


¿(CÓMO FUNCIONA UN PARACAÍDAS ? 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria 


Áreas: Física y matemáticas. 


Objetivo competencial: Simular el proceso de funcionamiento de un paracaídas, a partir de un 
programa informático, para comprender las leyes de la física newtoniana. 

Método: Se plantea una simulación en la que el alumnado analizará cómo se produce la caída de 
objetos en presencia de atmósfera, teniendo en cuenta los conceptos de la física newtoniana. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará al alumnado el estudio de los objetos que caen (en presencia de atmósfera) y 
les hará reflexionar sobre el papel del peso, de la fuerza de rozamiento y de la fuerza total el 
movimiento. Asimismo, compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


Presentaremos a los alumnos y alumnas un vídeo de una persona tirándose en paracaídas. 
¿Alguien se ha tirado alguna vez? ¿Sabéis que no cae directamente al suelo? ¿Cuál es el 
funcionamiento del paracaídas? 


Revisión de los conocimientos previos 
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El profesor planteará a los alumnos y alumnas una serie de preguntas para asegurar que dominan 
los conocimientos previos necesarios para comprender el concepto de fuerza total en movimiento. 
¿Es el reposo el estado natural de los cuerpos? ¿Bajo qué condiciones un cuerpo mantiene su 
velocidad constante? ¿Cuáles son las fuerzas que intervienen en movimientos concretos? 

A continuación, el profesor hará una demostración de caída con globos de diferentes volúmenes y 
pesos. Dibujará en la pizarra los globos y las fuerzas implicadas, pidiendo ayuda al alumnado. En la 
pizarra, se representará de forma cualitativa la gráfica v (t) para diferentes globos. Se hará especial 
hincapié en el uso de velocidades negativas para indicar que el globo cae. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Después de las preguntas anteriores, los alumnos y alumnas ya habrán visto que las fuerzas juegan 

un papel importante en el funcionamiento del paracaídas. Ahora se plantearán diferentes 

cuestiones: ¿A más peso, caerá antes el paracaídas? ¿El viento tendrá algún efecto en la caída? 


¿Qué más afecta al movimiento del paracaídas? ¿Cuál es el papel de la fuerza total en el 
movimiento? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor planteará al alumnado que realice una simulación sobre la caída de unos globos, con un 
programa informático, para poder analizar las cuestiones que han surgido 
(wwvfisicaconceptual.net/invitado/index.html). 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas se plantearán diferentes hipótesis sobre qué hace que un cuerpo no caiga 
directamente al suelo. Entre ellas, se plantearán observar si la fuerza de rozamiento es lo que hace 
que no se caiga. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


El alumnado observará el efecto que la fuerza resultante provoca en el movimiento y cuál es el 
efecto del rozamiento. Asimismo, comprobará si los cuerpos con más peso siempre tardan más en 
caer. Finalmente, se planteará observar el efecto que tiene sobre el movimiento la variación de la 
fuerza de rozamiento. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas realizarán la simulación en la que podrán manipular diferentes datos, como 
la masa y el diámetro, para ver en una gráfica la diferencia de velocidad al caer. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


¿Cuál es el papel de la fuerza aplicada al movimiento en situaciones donde no hay rozamiento? 
¿Qué papel tiene la masa en el movimiento? En el vacío, ¿por qué caen a la vez cuerpos con 
diferente masa? ¿Qué leyes describen la relación entre la fuerza y el movimiento? 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 
Los alumnos y alumnas elaborarán un informe sobre los datos obtenidos en el experimento. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


El profesor recuperará en este punto la ley de inercia, la segunda ley de Newton y la ley de la 
gravitación universal. 
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FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Después de la experiencia realizada, ofreceremos una nueva simulación para entender mejor el 
funcionamiento de las fuerzas trabajadas, a partir del análisis de diferentes movimientos de un 
coche. La idea es comprobar si el alumnado es capaz de interpretar correctamente la relación entre 
la fuerza aplicada, la fuerza de rozamiento, la fuerza total y el movimiento del coche en diferentes 
situaciones. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han podido ir construyendo diferentes 
hipótesis y comprobarlas gracias a las simulaciones realizadas. Habrán podido clarificar ideas 
previas erróneas, por ejemplo, que los cuerpos caen más rápido siempre si pesan más, y que las 
diferentes fuerzas que afectan a un cuerpo en movimiento pueden variar su trayectoria. 


Estrategias de memorización 


Los conceptos trabajados serán reforzados a partir de diferentes ejercicios que el profesor 
propondrá en un taller específico, una vez hayan realizado la secuencia anterior. 


LA ENTREVISTA DE TRABAJO 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 
ÁREAS: Lengua, ciencias sociales, tutoría y educación para la ciudadanía. 


Objetivo competencial: Realizar una entrevista de trabajo, a partir de la reflexión sobre las 
propias capacidades y áreas de mejora, para potenciar las estrategias de búsqueda de trabajo. 
Método: Se plantea un role-playing en el que el alumnado pueda simular la entrevista y detectar 
los puntos fuertes y débiles que le permitirán mejorar sus estrategias de búsqueda de trabajo. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará al alumnado la realización de una entrevista de trabajo, preparando las 
principales preguntas que se suelen realizar y ejercitando unas habilidades comunicativas que le 
facilitarán la integración en el mercado laboral. 

Asimismo, el profesor compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán 
oportunidad de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor pasará un vídeo donde se verá una entrevista de trabajo con un chico joven que no se 
expresa muy bien, ya que tarda mucho en responder y algunas preguntas las responde con 
evasivas. Además, se pasa media entrevista mirando al suelo, no le da la mano al entrevistador, no 
muestra un objetivo profesional claro ni demasiado interés en el trabajo, etc. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor hará una serie de preguntas para analizar la entrevista: ¿Qué pensamos que valora un 
entrevistador? ¿Se ha expresado correctamente el chico del vídeo? ¿El vocabulario que ha 
empleado era adecuado? ¿Ha sido claro y coherente en sus respuestas? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 


Después de ver la entrevista, observaremos que hay diferentes puntos que el chico del vídeo 


136 


debería mejorar. Ahora, la pregunta es cómo lo haríamos nosotros. El profesor planteará a los 
alumnos y alumnas que elijan un anuncio en el periódico o en Internet, al que piensan que podrían 
optar. ¿Tienen claro qué tipo de trabajos podrían realizar ellos o les gustaría realizar? ¿Sabrían 
pasar una entrevista de trabajo? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas que representen una entrevista de trabajo, a partir 
de los anuncios que habrán visto. Realizarán la entrevista en parejas, durante 5 minutos cada una. 
En total, saldrán 8 parejas (un miembro hará de entrevistado y otro de entrevistador). El resto de 
compañeros harán de observadores. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El profesor propondrá al alumnado que elabore un guión con las posibles respuestas a las 
preguntas que ha visto en el vídeo (le facilitará las preguntas). 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas prepararán el guión teniendo en cuenta los errores que han visto en el 
vídeo inicial. Además, deciden buscar información sobre algunas de las respuestas que no saben 
cómo responder, sobre todo las relacionadas con el mercado laboral, el sector que han elegido y 
las funciones que deberían realizar. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas representarán la entrevista que han preparado, intentando dar respuestas 
claras, coherentes, con un vocabulario correcto y una actitud profesional. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Los alumnos y alumnas analizarán los diferentes diálogos que han representado y verán que hay 
aspectos que se pueden corregir o mejorar todavía. Siguiendo una plantilla que les ha facilitado el 
docente, valorarán los diferentes aspectos relacionados con la comunicación verbal y no verbal. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


El alumnado llevará a cabo en grupo una valoración de las entrevistas realizadas, haciendo un 
análisis constructivo de los diferentes aspectos trabajados. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Después de realizar las entrevistas, el profesor hará reflexionar sobre los aspectos que se valoran a 
la hora de seleccionar personal en las empresas, recogiendo la necesidad de expresarse 
correctamente, saber qué podemos ofrecer y cómo vender nuestros puntos fuertes, mostrarnos 
seguros, claros y con entusiasmo, etc. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


El profesor mostrará a los alumnos y alumnas un nuevo vídeo en el que deberán valorar un nuevo 
candidato. Les pedirá que tengan en cuenta los diferentes aspectos analizados en el debate 
anterior. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han valorado la actuación del primer 
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entrevistado, cómo han analizado lo que ellos tenían que mejorar, y cómo se han sentido con la 
experiencia. Ahora tienen más claro qué se pide en el mundo laboral y qué puntos tienen que 
trabajar más para facilitar su inserción laboral. 


Estrategias de memorización 


El profesor recordará la experiencia realizada en otros temas relacionados con el mundo del 
trabajo, con la comunicación verbal y no verbal, con el autoconocimiento o con la motivación. 
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10 


Aprendizaje servicio 


Origen 


Se considera a William James (1842-1910) precursor del aprendizaje 
servicio. James, en una conferencia pronunciada en 1906 en la Universidad de 
Stanford, propuso que el servicio civil a la sociedad podía ser «el equivalente 
moral de la guerra». La idea era reconducir los valores positivos (valentía, 
sentido de pertenencia, cooperación, etc.) que había inculcado el militarismo en 
los jóvenes hacia un enfoque pacifista, que permitiera un servicio civil que 
continuara perpetuándolos. 

Otro de los ideólogos del aprendizaje servicio fue John Dewey. En su libro 
Las escuelas del mañana (1915), además de la idea de aprender haciendo y la 
actividad intelectual y moral, defiende una actividad que se enmarca en la vida 
de la comunidad e incluso es realizada para mejorar su bienestar. 

También se relaciona el aprendizaje servicio con el escultismo, movimiento 
fundado por Robert Baden-Powell (1857-1941): 


La palabra «escultismo» ha venido a significar un método para formar al 
ciudadano mediante juegos que se adaptan a la naturaleza de la niñez. El 
escultismo es un juego de chicos, dirigido por ellos mismos, y en el que los 
hermanos mayores proporcionan a los menores un ambiente sano y les 
animan a entregarse a aquellas actividades saludables que son 
conducentes a despertar las virtudes de la ciudadanía. Su estímulo más 
fuerte es el estudio de la naturaleza y la vida en los bosques. (Baden 
Powell, 1922) 


El escultismo pone énfasis en las actividades lúdicas con objetivos 
educativos, en las actividades al aire libre y en el servicio comunitario, con el 
objeto de formar el carácter y enseñar de forma práctica valores humanos. 

Actualmente, como método para la escuela, podemos definir el aprendizaje 
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servicio a partir de la National and Community Service Trust Act, aprobada por el 
Congreso norteamericano en 1990: 


Método mediante el cual los estudiantes o participantes aprenden y se 
desarrollan a través de la participación en un servicio cuidadosamente 
organizado, que se realiza en una comunidad y se dirige a satisfacer las 
necesidades de esta comunidad. Se coordina con una escuela primaria o 
secundaria, con una institución de educación superior o un programa de 
servicio comunitario, y con la propia comunidad. Ayuda a promover el 
civismo. Se integra en el currículo académico de los estudiantes, 
reforzándolo, o en aquellos componentes educativos del programa de 
servicio comunitario en que los participantes toman parte. Y proporciona un 
tiempo estructurado para que los estudiantes o participantes reflexionen 
sobre la experiencia del servicio comunitario. 


El aprendizaje servicio combina en una sola actividad el aprendizaje de 
competencias con la realización de tareas de servicio a la comunidad. Parte de 
la idea de que la ayuda mutua es un mecanismo de progreso personal, 
económico y social mejor que la persecución obsesiva del provecho individual. 
Conecta el compromiso cívico con el aprendizaje curricular y combina procesos 
de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto articulado. 

Se trata de una estrategia que integra el servicio a la comunidad con la 
instrucción, la investigación y la reflexión pensadas para optimizar la adquisición 
de conocimientos y competencias, la apropiación de valores y virtudes cívicas, y, 
finalmente, para fortalecer la comunidad y contribuir a resolver sus problemas. 

En el aprendizaje servicio, tanto el aprendizaje como el servicio a la 
comunidad deben tener el mismo peso e importancia. En caso de que 
prevaleciera el aprendizaje, hablaríamos de trabajos de campo; en caso de que 
lo hiciera el servicio, hablaríamos de voluntariado. Es importante que exista un 
equilibrio entre las dos partes, para diferenciar esta metodología de las otras 
dos mencionadas. 


Descripción de la secuencia de E/A 


El aprendizaje servicio debe consistir en una actividad auténtica que permita 
aprender y colaborar en un marco de reciprocidad; que permita el aprendizaje de 
competencias para la vida y el desarrollo personal, al tiempo que mejora el 
entorno comunitario destinatario del servicio. 


140 


El National Service Learning Clearinghouse (NSLC) lo define del siguiente 
modo: 


Aproximación a la enseñanza y al aprendizaje que integra el servicio a la 
comunidad con el estudio académico para enriquecer el aprendizaje, 
transmite responsabilidad cívica y refuerza la comunidad. (Citado en Puig y 
otros, 2006) 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


En una propuesta de Puig y otros (2006), se concretan las fases del 
aprendizaje servicio del siguiente modo: 
1. Cómo iniciar un proyecto: ¿Qué hacer? ¿En qué espacio curricular 
situarlo? ¿Qué complicidades buscar? 
Reconocer necesidades. 
Buscar patrocinadores. 
Pensar un servicio. 
Prever aprendizajes. 
Promover la participación. 
Diseñar un plan y aplicarlo. 
Reflexionar sobre la experiencia. 
Celebrar los resultados. 
Mejorar el proyecto. 


HS: 3.0) 01 2:91 


—Dh 


En cambio, Campo (2009), distingue las siguientes fases: 


1. Preparación 

En esta fase, se lleva a cabo el análisis del entorno: ¿Qué necesidad 
detectamos en él? ¿Qué idea surge para colaborar en su mejora? 

Asimismo, tiene lugar la definición del proyecto: ¿Cómo será? ¿Qué acciones 
se definen? ¿Qué objetivos educativos planteamos? ¿Qué vamos a aprender en 
su desarrollo? ¿Qué recursos necesitamos? ¿Con qué agentes vamos a 
colaborar? ¿En qué momentos? 

Se establecen también los acuerdos con la entidad colaboradora. 


2. Ejecución 
A partir de las necesidades reales detectadas, se acaba de definir el 


proyecto. Una vez acotado, se organizan las diferentes tareas, las 
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responsabilidades de cada uno, el tiempo de dedicación, etc., y se reflexiona 
sobre los aprendizajes de la experiencia. 
Esta fase incluye: 
e La ejecución de las tareas planificadas. 
e El seguimiento del proyecto de aprendizaje servicio y la reflexión sobre 
los aprendizajes realizados. 
e La comunicación y difusión del proyecto. 


3. Evaluación 

La última fase es la de evaluación general del proyecto. Los educadores 
debemos dedicar un tiempo para reflexionar de forma crítica sobre el proyecto 
en su conjunto: el grupo de alumnos y cada uno de ellos; su trabajo, 
participación, implicación y aprendizajes; el trabajo en red, sus posibilidades y 
sus límites; la relación con la entidad en la que se ha realizado el servicio; las 
aportaciones y los inconvenientes surgidos; el propio proyecto y la realización 
de todas sus fases, y nuestro papel como guías y educadores. 


Fundamentación 


Veamos a continuación qué competencias favorece esta metodología y qué 
principios psicopedagógicos sobre el aprendizaje promueve. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


La principal función de la metodología del aprendizaje servicio reside en el 
servicio a la comunidad del alumnado, con el objetivo de incidir en ella para 
mejorarla. Retomando a Campo (2009): 


Este tipo de proyectos ven la ciudadanía como la participación de las 
personas en la búsqueda y persecución del bien común. Así, se pretende 
que los jóvenes estén entrenados en la participación de la vida pública y 
que entiendan su papel en estas cuestiones como relevante e importante a 
lo largo de toda su vida. Por esta razón, los proyectos de aprendizaje 
servicio se plantean a partir de la intervención en ciertas necesidades 
reales del entorno con el fin de mejorarlo, al mismo tiempo que se 
adquieren aprendizajes y valores propios de una ciudadanía activa. 
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Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


La naturaleza de los proyectos de aprendizaje servicio entiende la educación 
de la ciudadanía a través de la vivencia y de un aprendizaje experiencial. 

Para diferenciar la metodología del aprendizaje servicio de la realización de 
voluntariados, debemos prestar especial atención a dedicar un tiempo y un 
espacio a los aprendizajes para que éstos sean rigurosos, re-flexionados y 
significativos, y que los alumnos y alumnas sean conscientes de estos 
aprendizajes. 


Análisis y actualización 


Partiendo de las fases descritas anteriormente, y con el objetivo de adecuar 
la secuencia a una formación en competencias para la vida, según los principios 
explicados sobre los procesos de aprendizaje, haremos una propuesta de 
actualización contrastando las fases propuestas para la enseñanza de las 
competencias y las fases del aprendizaje servicio (cuadro 14). 


Cuadro 14. Fases del método de aprendizaje servicio y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
ENSEÑANZA DE LAS APRENDIZAJE 
COMPETENCIAS SERVICIO 


1. Establecimiento de 1. Análisis del | Aunque en el aprendizaje servicio se insiste en la 

los objetivos. entorno y de necesidad de planificación, sistematización y 

2. Presentación las concienciación de los aprendizajes, a las fases que 
motivadora de la necesidades hemos descrito deberíamos añadir las actividades 
situación en su reales necesarias de ejercitación de los contenidos 
complejidad. detectadas. procedimentales y de memorización de los contenidos 


factuales. 

Asimismo, debería acompañarse la reflexión (recogida 
en el modelo) con la transferencia a otras situaciones 
de naturaleza similar. 


3. Revisión de los 2. Definición 

conocimientos previos. | del proyecto a 
realizar. 
3. 
Establecimiento 
de los 
acuerdos con 
la entidad 
colaboradora. 


4. Identificación y 4. Planificación | Es importante que el alumnado participe activamente en 
explicitación de los del proyecto. la definición del proyecto, así como en la búsqueda de 
diferentes problemas o| 5. Ejecución y [información relevante para llevar a cabo el aprendizaje 
cuestiones que seguimiento. servicio, identificando áreas de acción y recursos. 
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plantea la situación. 
5. Delimitación del 
objeto de estudio (y 
concreción del 
producto final, cuando 
proceda). 

6. Elaboración de 
hipótesis o supuestos. 
7. Definición de las 
estrategias de 
búsqueda, contraste o 
aplicación para 
comprobar las 
hipótesis anteriores. 
8. Realización de la 
búsqueda, contraste o 
aplicación. 

9. Selección de datos 
relevantes en relación 
con la situación- 
problema de partida y 
comprobación de las 
hipótesis iniciales. 

10. Comunicación del 
proceso seguido y de 
la información 
obtenida. 


11. Integración y visión 
global ampliada. 

12. 
Descontextualización y 
teorización sobre los 
aprendizajes 
realizados. 


13. Metacognición 
sobre el proceso y el 
resultado: 
autoevaluación. 

14. Estrategias de 
memorización y 
ejercitación. 


6. 
Comunicación 
y difusión del 
proyecto. 


7. Evaluación 
general del 
proyecto. 

8. Reflexión 
sobre los 
aprendizajes 
realizados. 


Además, hay que reforzar los aspectos procedimentales 
y factuales en nuevos talleres que fomenten el 
recuerdo. 

Finalmente, es necesario proponer actividades que 
ayuden a la descontextualización y generalización. 


Esta fase es importante para diferenciar la actividad de 
enseñanza-aprendizaje del voluntariado, ya que además 
de la sensación de satisfacción personal que implica, el 
alumnado debe tener claro los objetivos formativos que 
ha conseguido. 

Podríamos añadir una fase final de transferencia a otras 
situaciones. Ya sea a partir de la definición de nuevos 
servicios o mediante otros instrumentos. 


Aprendizaje servicio: ejemplos 


ANIMAMOS EL CENTRO DE MAYORES 
NivEL EDUCATIVO: Segundo ciclo de educación primaria. 


ÁREAS: Ciencias sociales, lengua, música y educación artística. 
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Objetivo competencial: Representar un musical a partir de la recreación de un espectáculo 
escogido entre el grupo, para acompañar y entretener a las personas mayores de su barrio. 
Método: Se plantea un aprendizaje servicio, ya que los alumnos y alumnas animarán a las 
personas mayores del barrio, a la vez que aprenden a organizar un espectáculo y aplican 
conocimientos de educación artística, de música y de lengua. 


Establecimiento de los objetivos 


El profesor propondrá a los alumnos y alumnos realizar alguna actividad para animar a las personas 
mayores del barrio que se encuentran solas. 

Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en 
distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


A partir del anuncio Rosas contra el olvido (www youtube.com/watch?v=N4W6H2dkDSk), el profesor 
planteará a los alumnos y alumnas qué podrían hacer ellos para acompañar a estas personas que 
se encuentran solas. 


Revisión de los conocimientos previos 


El profesor preguntará si conocen otras acciones o campañas como ésta. ¿Cuáles son? ¿Quién las 
organiza? ¿Qué podríamos hacer nosotros para animar a las personas mayores de nuestro 
entorno? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 
El año anterior, en la representación de fin de curso, muchos abuelos expresaron su interés y lo 


mucho que habían disfrutado con el espectáculo que habían presenciado. Recordando este hecho, 
el alumnado se plantea representar una obra de teatro en el centro de mayores del barrio. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas proponer al centro de mayores la representación de 
una obra de teatro. Les plantea que elijan diferentes obras y que sean los propios mayores los que 
elijan las que les gustaría ver. El requisito es que sea una obra alegre, para animarles. deciden que 
será un musical. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas elaboran un listado de obras, van al centro a plantear su propuesta y hacen 
una encuesta a las personas mayores para que elijan ellos la obra que quieren ver. La obra elegida 
es El Rey León. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas partirán del guión del musical que les facilitará el docente. Se distribuirán 
los papeles y elaborarán un plan de trabajo para preparar los disfraces y los decorados y ensayar 
la obra. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos y alumnas asistirán al centro un día a la semana para preparar allí el decorado, con la 
coordinación del centro y la supervisión de la docente de educación artística. Allí tomarán medidas, 
recortarán, pintarán, buscarán imágenes de la sabana africana para hacer los decorados, 
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investigarán sobre los diferentes animales que aparecen en la obra, etc. Cuando tengan la 
información, ensayarán sus papeles a la hora de lengua y prepararán las canciones a la hora de 
música. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Una vez preparado todo el material, los alumnos y alumnas se dispondrán a representar el musical. 
Las personas mayores asistirán al salón de actos del centro y podrán disfrutar del espectáculo. Los 
alumnos grabarán el espectáculo, así como una entrevista al final del mismo con los asistentes, 
para que den su valoración. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Una vez realizada la obra, el alumnado se dispondrá a preparar una presentación mediante el 
programa PowerPoint con fotografías del espectáculo y los comentarios de los asistentes. Este 
material lo enviarán a otras entidades dedicadas a las personas mayores, para hacer difusión del 
acto y proponerles su representación. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


La finalidad de toda la experiencia es valorar la necesidad que tienen muchas personas mayores de 
tener compañía y no sentirse solas. Los alumnos y alumnas reflexionarán sobre la importancia de 
dedicar una parte de su tiempo y su esfuerzo a estas personas u otras que les son cercanas y que 
necesitan sentir y dar afecto. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Los alumnos y alumnas han reflexionado sobre la situación de las personas mayores en nuestra 
sociedad. Pero no sólo estas personas necesitan compañía, también hay enfermos, personas sin 
familia, personas extranjeras que se encuentran en la misma situación. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han ayudado a estas personas durante 
un día, pero también qué han aprendido realizando la experiencia. Han investigado sobre la sabana 
africana y sobre los animales, han aprendido nuevas técnicas plásticas para hacer los decorados y 
los disfraces, etc. 


Estrategias de memorización 


Después de la síntesis, el profesorado propondrá un taller donde seguir aplicando los 
procedimientos que han trabajado, y continuará desarrollando los conocimientos aprendidos en los 
siguientes temas de conocimiento del medio, para hablar de los ecosistemas, de las especies 
animales, de la vegetación, etc. 


POTENCIAMOS EL COMERCIO JUSTO 
NivEL EDUCATIVO: Tercer ciclo de educación primaria. 


ÁREAS: Ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, matemáticas y educación artística. 


Objetivo competencial: Montar una parada en la escuela con postres y bebidas elaborados con 
productos de comercio justo, para recaudar dinero para una ONG y difundir un modelo de 
economía sostenible. 

Método: Se plantea una acción de difusión del comercio justo, en la que los alumnos y alumnas 
comprarán, cocinarán y venderán una serie de alimentos para conseguir dinero para una ONG. 
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FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará que podríamos ayudar a nuestra sociedad implicándonos directamente en una 
acción de sensibilización y de recaudación de fondos. 

Asimismo, compartirá con los alumnos y alumnas todos los aprendizajes que tendrán oportunidad 
de realizar en distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


Cuando llega Navidad, estamos acostumbrados a ver anuncios y campañas que nos animan a ser 
más solidarios. Pero ¿sólo es necesaria la solidaridad de en Navidad o lo es todo el año? 


Revisión de los conocimientos previos 


Se planteará al alumnado preguntas como las siguientes: ¿Qué acciones conocen que se llevan a 
cabo para ayudar a la gente? ¿Hay entidades u organismos que trabajan todo el año para ayudar a 
colectivos con necesidades sociales, económicas, médicas, etc.? ¿Cuáles son? ¿De qué las 
conoce? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Una vez identificadas diferentes organizaciones humanitarias y entidades sociales que conocen, se 

preguntará a los alumnos y alumnas si les gustaría colaborar con alguna. ¿Con qué? ¿Cómo lo 


podríamos hacer? ¿Qué se les ocurre que podemos hacer nosotros para conseguir fondos para 
estas causas? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Los alumnos y alumnas decidirán montar una parada con diferentes productos que elaborarán ellos 
mismos para conseguir fondos para una ONG que votarán entre diferentes opciones que habrán 
salido en las fases anteriores. 


FASE DE DESARROLLO 


Elaboración de hipótesis o supuestos 


Una vez decidida la acción que quieren realizar, los alumnos y alumnas se plantearán de qué 
manera pueden participar activamente, invirtiendo poco dinero, pero motivando a las personas a 
comprar sus productos. Deciden que dedicarán un día a cocinar diferentes postres y bebidas, con 
productos de comercio justo, para poder así venderlos a la hora del desayuno, y a la hora de la 
salida en la puerta de la escuela. Así, los alumnos, los padres, los profesores y las personas que 
pasen por allí podrán colaborar. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Los alumnos y alumnas deberán conocer qué productos de comercio justo hay en el mercado, 
dónde los pueden adquirir y qué recetas sabrán cocinar para poder vender. El alumnado 
investigará qué tiendas de comercio justo hay en su entorno cercano, qué productos venden y qué 
recetas pueden cocinar. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Los alumnos investigan a través de diferentes webs y deciden ir a una de las tiendas que han 
elegido y hacer un listado con los diferentes productos. Una vez lo habrán hecho, revisarán 
diferentes propuestas de recetas, que se podrán cocinar a partir de estos productos. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 


147 


comprobación de las hipótesis iniciales 


De la lista de alimentos, el alumnado elige elaborar unos muffins y unos brownies, así como 
preparar té y café de comercio justo. A continuación, deciden elaborar unos carteles para decorar la 
parada y también para anunciar el día que la montarán. 

Cuando llega el día, los alumnos y alumnas procederán a cocinar los productos y a venderlos 
durante la hora del desayuno y la salida de clase. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Los alumnos y alumnas percibirán el dinero a través de los productos y prepararán un mural con las 
fotos de los productos que han elaborado, la decoración de la parada y el dinero recaudado, dando 
las gracias a todos los que han colaborado. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Una vez realizada la actividad, el profesor recordará que el comercio justo defiende la igualdad y la 
transparencia en las relaciones de trabajo, especialmente en los productores de los países del Sur, 
para mejorar sus condiciones de vida. El objetivo de la actividad era conseguir dinero para la ONG 
que escogimos, pero también difundir en nuestro entorno los motivos para adquirir productos de 
comercio justo. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Después de la síntesis y la reflexión sobre la actividad realizada, el profesor propondrá un debate 
sobre otras ideas que se les han ido ocurriendo durante el proceso y que podrían realizar ellos 
mismos, ya sea en la escuela, con sus amigos o en familia. Se trata, sobre todo, de que reflexionen 
sobre el modelo de consumo que tienen y sobre la necesidad de ser solidario con las personas más 
desfavorecidas, estén lejos o cerca. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas revisarán el proceso seguido, cómo han elegido el proyecto que querían 
realizar y la ONG a la que querían ayudar. Revisarán el éxito alcanzado y también lo que han 
aprendido con este proyecto. Ahora saben más sobre las desigualdades sociales, sobre las 
diferencias entre los países desarrollados y los países en vías de desarrollo, y sobre las relaciones 
en el trabajo y las condiciones de vida de estas personas. 


Estrategias de memorización 


El profesor recordará lo que han trabajado en temas posteriores de geografía e historia, y cuando 
se trabaje la nutrición, los derechos humanos, el movimiento obrero, etc. 


AYUDAMOS A APRENDER LENGUA 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 


ÁREAS: Lengua, ciencias sociales, tutoría y educación para la ciudadanía. 


Objetivo competencial: Reforzar y reflexionar sobre el propio conocimiento de la lengua, a partir 
de enseñar español a personas inmigrantes, para mejorar la integración de este colectivo. 
Método: Se plantea un aprendizaje servicio a partir de enseñar español a personas inmigrantes. 


FASE INICIAL 


Establecimiento de los objetivos 


El profesor planteará a los alumnos y alumnas si creen que serían capaces de enseñar a otras 
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personas. ¿Quieren comprobar su capacidad para enseñar? 
Asimismo, compartirá con ellos todos los aprendizajes que tendrán oportunidad de realizar en 
distintas materias, y los criterios de evaluación. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El profesor mostrará un vídeo al alumnado en el que se verán diferentes personas inmigrantes que 
asisten a clase de español. Les mostrará diferentes actividades que realizan y verán cómo van 
aprendiendo. 


Revisión de los conocimientos previos 


¿Qué creen que deben aprender estas personas recién llegadas? Entre las respuestas, saldrá que 
deberán saber cómo moverse, dónde están los principales puntos de interés, cuáles son las leyes 
del país, cómo han de pagar sus impuestos, qué servicios públicos pueden utilizar, etc. Entre todo lo 
que ha aflorado, destaca que deben saber la suficiente lengua para poder comunicarse. 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

De todas las respuestas que han surgido, deciden que lo que ellos podrían enseñar sería lengua. 

¿Saben ellos bastante lengua como para enseñar a una persona recién llegada a comunicarse en 


español? ¿Qué conocimientos creen que deberían aprender? ¿Qué normas ortográficas? ¿Qué 
vocabulario? 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


Deciden que lo más urgente será que estas personas aprendan el vocabulario y las estructuras 
gramaticales más sencillas para, como mínimo, poder buscar un trabajo, ir de compras, ir al médico, 
hablar con la escuela de sus hijos, etc. 

Después de elaborar el listado, los alumnos y alumnas deciden que prepararán unas fichas de 


trabajo para enseñar español a las personas inmigrantes del barrio que quieran aprender. 
FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Los alumnos y alumnas proponen enseñar español a las personas inmigrantes que asisten a la 
asociación de español para extranjeros del barrio. Para hacerlo, escribirán una carta ofreciendo 
este servicio y concertarán una entrevista, acompañados del docente, para coordinar horarios y 
formas de trabajo. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Dos alumnos escogidos por la clase asistirán a la asociación y plantearán su plan de trabajo y el 
temario que han preparado. Los profesores de la asociación les plantearán colaborar con un grupo 
que ya lleva unos meses de clases, con los que podrán ejercitar la ortografía y la fonética. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


Una vez consensuado el programa con la asociación, el alumnado elaborará las fichas y preparará 
sus clases, así como el calendario que seguirán con el grupo de alumnos que les asignarán en la 
asociación. 

La realización de las fichas les sirve para repasar las normas ortográficas, el vocabulario de los 
diferentes ámbitos y también la fonética. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 
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Cuando han preparado el material, se disponen a asistir a la asociación, durante las horas de 
español de los martes y jueves, de las tres semanas que dura la unidad didáctica. En total son seis 
horas lectivas, que amplían con tres más de tutoría. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Una vez terminada la experiencia, los alumnos serán evaluados por sus propios alumnos y por el 
responsable de la asociación. Con esta información, los alumnos prepararán un artículo que saldrá 
en la revista del centro. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


El alumnado ha realizado un servicio a su comunidad y, al mismo tiempo, ha repasado contenidos 
de lengua. Pero no sólo eso, esta experiencia le habrá servido para reflexionar sobre las 
dificultades de las personas que llegan a un nuevo país, donde no conocen el idioma y tienen que 
volver a empezar. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Esta experiencia habrá servido también a los alumnos y alumnas para reflexionar sobre las 


diferencias culturales que han vivido y darse cuenta de que tienen más cosas en común que 
diferencias. El profesor les planteará si les gustaría seguir colaborando con la organización o si 
piensan que podrían iniciar nuevos proyectos para facilitar la integración de estas personas o de 
otros colectivos. 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


Los alumnos y alumnas reflexionarán sobre el proceso seguido y los resultados obtenidos. Gracias 
a la valoración del centro, podrán revisar cómo ha ido la experiencia, los contenidos lingúísticos que 
han trabajado, los contenidos culturales y sociales, así como el proceso formal de comunicación con 
entidades oficiales. 


Estrategias de memorización 


El profesor continuará trabajando los procedimientos trabajados en nuevos talleres, así como en las 
unidades posteriores de lengua. En los temas posteriores relacionados con los movimientos 
migratorios, el profesorado aprovechará la experiencia vivida por el alumnado. 


150 


11 


Aprendizaje productivo 


Origen 


El aprendizaje productivo es un método de enseñanza que tiene como 
núcleo la construcción de un producto, por parte del alumnado, en un contexto 
formativo y profesional específicamente seleccionado para esta meta. 

En el documento  «Productive Learning  - What ¡is it?» 


(www.ineps.org/odf/Productive Learning.pdf) del Instituto para el Aprendizaje 
Productivo en Europa (IPLE), se define así este método: 


El aprendizaje productivo es un tipo de aprendizaje basado en la actividad 
productiva en situaciones sociales comprometidas; un aprendizaje que tiene 
lugar gracias a la experiencia y a la posibilidad de ser capaz de conseguir 
algo importante, tanto para uno mismo como para el entorno. 


El método tiene su origen en la escuela alternativa Ciudad como Escuela 
(School-as-city), que nació en Nueva York en 1972. Esta escuela ofrecía a los 
jóvenes que no habían podido terminar sus estudios obligatorios la posibilidad 
de desarrollar y finalizar su itinerario educativo, en cualquier lugar de la ciudad, 
a partir de sus propios intereses. La ciudad se convertía así en escuela, ya que 
el alumnado accedía a diferentes puntos de la ciudad, a empresas y 
organizaciones formales, para adquirir el aprendizaje necesario para el 
desarrollo de la actividad práctica que habían elegido previamente. 

En 1991 se crea el Instituto de Aprendizaje Productivo en Europa (IPLE), en 
Berlín, que cuenta en la actualidad con 50 proyectos formativos en los 15 países 
inscritos en el marco del aprendizaje productivo. 


Descripción de la secuencia de E/A 
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Aunque el eje vertebrador del método es la elaboración de un producto, éste 
se complementa con otros momentos formativos, en distintos escenarios, como 
veremos en el desarrollo de las fases de su secuencia de enseñanza- 
aprendizaje. 


Fases de la secuencia de enseñanza-aprendizaje 


En el método del aprendizaje productivo cabe distinguir las siguientes fases: 


1. Elección individual del ámbito profesional 

El proceso se inicia con la elección de un ámbito profesional por parte del 
alumno, en el que deberá elaborar un producto. Se trata de que escoja en qué 
sector profesional se quiere introducir, en función de sus intereses, capacidades 
y posibilidades de inserción socioprofesional. 


2. Situación-problema 

Consiste en la elaboración de un producto propio del ámbito profesional 
elegido, suficientemente complejo, y que el alumno elegirá de acuerdo con el 
tutor. Este producto puede ser una silla, unas gafas, un libro, una película de 
vídeo, un utensilio para cocinar, un catálogo, una lámpara, etc. 


3. Planteamiento de preguntas 

Para elaborar el producto, el alumno va detectando preguntas que necesita ir 
respondiendo. Es decir, el propio proceso de elaboración le hace ver qué 
necesidades formativas tiene en relación con el ámbito profesional elegido, ya 
sean técnicas o relativas a conceptos, procedimientos, vocabulario específico, 
herramientas, etc. 


4. Explotación de fuentes de información de tres ámbitos 

El alumno elaborará con el tutor su plan formativo individual y el plan de 
trabajo que tendrá que seguir (elaborado semanalmente). La estructura del plan 
contempla tres momentos diferenciados: 

e Las sesiones de comunicación (en gran grupo, en la sala de 
dinamización), en las que se trabajan aspectos curriculares y habilidades 
transversales. 

e Las sesiones teórico-prácticas (individualmente, en la sala de 
informática), en las que hace la búsqueda de información necesaria para 
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elaborar el producto. Se trabaja directamente en el desarrollo del 
producto y se elabora un diario de formación, que es el instrumento que 
nos permite reflexionar sobre lo que se trabaja cada día, lo que se ha 
detectado que se necesita aprender, y lo que se programa trabajar al día 
siguiente. 

e Las estancias en un contexto laboral (individualmente, en la empresa). En 
la empresa, el alumno tiene un tutor de prácticas que conoce la actividad 
productiva que se ha planteado el alumno y le ayuda ofreciéndole 
espacios y actividades donde poder adquirir las competencias necesarias 
para desarrollarlo. 


Además, se contemplan sesiones de tutoría en las que hacer el seguimiento 
del proceso y revisar el plan semanal de trabajo. De esta manera, el alumno 
puede participar en la toma de decisiones de su proceso de aprendizaje, pero 
tiene el seguimiento constante de su tutor, que le asesora, al mismo tiempo que 
le ayuda a evaluar continuamente su proceso de aprendizaje. 


5. Elaboración del producto 

Alo largo de toda la secuencia, el alumno va desarrollando su producto, en 
un proceso de reflexión continua. Cada día analiza qué necesita aprender para 
su realización, identifica cuál es la fuente de información que deberá explotar 
(empresa, biblioteca, webs y blogs especializados, archivos históricos, cámaras 
de comercio, colegios profesionales, etc.) y planifica su investigación. Al día 
siguiente, reflexiona sobre los aprendizajes realizados, identifica nuevas 
necesidades formativas y planifica de nuevo las estrategias de búsqueda. 


6. Exposición del producto 

Por último, cuando el alumno ha elaborado el producto, lo presenta en un 
acto formal, ante el resto de compañeros y personas relevantes invitadas, en el 
que puede explicar el proceso seguido y enseñar su resultado. 

Veamos esquemáticamente las fases desarrolladas con la ayuda del cuadro 
15. 


Cuadro 15. Fases del método de aprendizaje productivo 
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1. Elección individual del ámbito profesional 


: 


2. Situación-problema: Elaboración de un producto 
propio del ámbito profesional escogido 


: 


3. Planteamiento de preguntas 


Sobre cómo desarrollar Sobre el propio 
el producto ámbito profesional 


: 


4. Utilización de fuentes de información 


Sesiones Sesiones Estancias 
de comunicación teórico-prácticas en empresa 


: 


5. Elaboración del producto 


: 


6. Exposición del producto 


Fundamentación 


A continuación realizamos una valoración de la potencialidad educativa de 
este método. Por un lado, veremos las competencias que desarrolla; por otro, 


154 


los principios del aprendizaje inherentes al mismo. 


Función social: objetivos de aprendizaje 


El enfoque globalizado del método permite desarrollar competencias propias 
de todos los ámbitos, pero, debido a la fuerte carga profesionalizadora, 
pensamos que es especialmente apropiado para utilizarlo en el ámbito de la 
educación de adultos, los ciclos formativos y la educación secundaria. 

Además de todos aquellos aprendizajes curriculares que se pueden vincular 
directamente con la construcción del producto elegido, en las sesiones de 
comunicación se hace especial énfasis en la adquisición de los aspectos 
metadisciplinares necesarios para la inserción socioprofesional y el desarrollo 
del pensamiento crítico a partir del análisis de temáticas de interés social. De 
modo que encontramos incidencia en los cuatro ámbitos, como veremos 
seguidamente. 


Ámbito personal 

El método ayuda a desarrollar competencias relacionadas con la autonomía y 
la iniciativa personal, la comunicación, la competencia digital y, especialmente, 
con el aprender a aprender. 

Se prioriza un rol del alumno como director de su proceso de aprendizaje, por 
lo que debe aprender a establecer objetivos, gestionar el tiempo y los recursos, 
analizar el proceso de aprendizaje, identificar fuentes de información y utilizarla 
correctamente, detectar nuevas necesidades formativas y reflexionar sobre sus 
avances. Además, la competencia comunicativa es básica para plasmar estas 
reflexiones en un diario formativo, consensuar las metas con el tutor y el mentor 
a través del diálogo, y debatir con los compañeros en las sesiones de 
comunicación. 


Ámbito interpersonal 

Las competencias interpersonales que ayuda a desarrollar el método están 
muy vinculadas a la relación entre el alumno y sus compañeros, el alumno con 
su tutor / educador y el alumno con su mentor en la empresa. Entre ellas, se 
encuentra la empatía, el respeto a los demás, la comunicación asertiva, la 
negociación y el trabajo en equipo. 


Ámbito social 
El aprendizaje productivo es un método que promueve competencias propias 
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del ámbito social, trabajadas en las sesiones de comunicación (pensamiento 
crítico, ciudadanía global, voluntad transformadora y mejora del entorno), así 
como, especialmente, en la estancia en un contexto social real y complejo como 
es la empresa (integración social, sentimiento de grupo, respeto de las normas 
de convivencia). 


Ámbito profesional 

El hecho de que el alumnado pueda realizar estancias en empresas u 
organizaciones se convierte en una fuente incuestionable de desarrollo de 
competencias propias del ámbito profesional. La empresa, en este caso, se 
convierte en objeto y medio de aprendizaje a la vez. A raíz de los conflictos o 
situaciones que el alumno experimenta durante su estancia en ella, puede 
detectar nuevas necesidades de aprendizaje, así como resolver cuestiones que 
ha identificado en momentos anteriores. 


Concepción del aprendizaje: principios psicopedagógicos 


Teniendo en cuenta que el proceso de aprendizaje se genera en torno a la 
actividad productiva, los momentos de trabajo descritos y la importancia que se 
otorga al alumno como director del proceso, observamos que se contemplan los 
siguientes principios psicopedagógicos: 

e Elaboración y revisión de los conocimientos previos. El alumno debe 
analizar qué sabe y qué necesita saber para orientar el plan de trabajo. 

e Aprendizaje funcional y significativo. El alumno orienta el proceso de 
aprendizaje hacia la elaboración de un producto e identifica los 
aprendizajes que necesita para alcanzar esta meta. 

e Aprendizaje «autodirigido». El alumno establece el plan de trabajo, las 
fuentes de información y el proceso que hay que seguir. 

e Aprendizaje individualizado. El alumno elabora su propio plan formativo 
individualizado y recibe un seguimiento individualizado por parte de su 
tutor y mentor de empresa. 

e Procesamiento activo de la nueva información. El alumno no tiene un rol 
pasivo, sino que investiga, detecta, manipula, analiza e integra la 
información que necesita. 

e Aprendizaje en contexto. La estancia en la empresa permite 
contextualizar los aprendizajes. 

e Aprendizaje colaborativo. El alumno comparte con otros sus opiniones y 
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reflexiones en torno a temas transversales relacionados con su inserción 
sociolaboral. 

e Fomento de la actitud favorable al aprendizaje. El alumno escoge el 
ámbito y el producto. 

e Fomento del autoconcepto y la autoestima. La exposición de un producto 
final de calidad —que ha elaborado el alumno de manera autónoma, con 
sus propias manos, y que presenta ante un grupo de personas relevantes 
para él- y la valoración positiva que recibe por su esfuerzo conforman un 
mecanismo que genera una mejora de su autoestima y del concepto que 
tiene el alumno de sí mismo, al ver cómo es valorado por los demás. 

e Retroalimentación y reflexión sobre el proceso de aprendizaje. 
Constantemente, se realiza un proceso de metacognición y el alumno 
recibe retroalimentación permanente de su evolución en la empresa). 


Análisis y actualización 


Este método, debido entre otras razones al momento de su concepción y al 
conocimiento de los procesos de aprendizaje existentes en los años ochenta 
(momento en que se originó), contempla la mayoría de los principios 
psicopedagógicos del aprendizaje significativo. 

En el cuadro 16 podemos comparar las fases del método de aprendizaje 
significativo y las fases descritas para la enseñanza de las competencias. 
Asimismo, en la última columna, se plantea una propuesta de actualización, a la 
luz del conocimiento del que disponemos actualmente sobre los procesos de 
aprendizaje. 


Cuadro 16. Fases del método de aprendizaje significativo y fases para la enseñanza de las 
competencias: comparación y propuesta de actualización 


FASES PARA LA ENSEÑANZA DE | FASES DEL ACTUALIZACIÓN 
LAS COMPETENCIAS APRENDIZAJE 
PRODUCTIVO 


1. Establecimiento de los 1. Elección En la propia definición del plan formativo 
objetivos. individual del [individual se ponen de manifiesto los 


2. Presentación motivadora de la | ámbito conocimientos previos del alumno y se crea la 
situación en su complejidad. profesional.  |Mmotivación necesaria para el aprendizaje. 
3. Revisión de los conocimientos | 2. Situación- 
previos. problema 
(definición del 
producto). 
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4. Identificación y explicitación de | 3. Es importante la ejercitación de los contenidos 


los diferentes problemas o Planteamiento | procedimentales y factuales. 
cuestiones que plantea la de preguntas. 
situación. 4. Explotación 
5. Delimitación del objeto de de fuentes de 
estudio (y concreción del información 
producto final, cuando proceda). | de tres 

6. Elaboración de hipótesis o ámbitos. 
supuestos. 5. Elaboración 
7. Definición de las estrategias del producto. 
de búsqueda, contraste o 6. Exposición 
aplicación para comprobar las del producto. 
hipótesis anteriores. 7. Evaluación. 


8. Realización de la búsqueda, 
contraste o aplicación. 

9. Selección de datos relevantes 
en relación con la situación- 
problema de partida y 
comprobación de las hipótesis 
iniciales. 

10. Comunicación del proceso 
seguido y de la información 
obtenida. 


11. Integración y visión global Como propuesta de revisión, incluiríamos un 
ampliada. momento final de transferencia de los 


12. Descontextualización y aprendizajes. 
teorización sobre los También proponemos actividades que ayuden 


aprendizajes realizados. 


a la descontextualización y generalización a 


13. Metacognición sobre el otras situaciones. 


proceso y el resultado: 
autoevaluación. 

14. Estrategias de memorización 
y ejercitación. 


Aprendizaje productivo: ejemplos 


ELABORAR UN SURTIDO DE REPOSTERÍA 
NivEL EDUCATIVO: Educación secundaria obligatoria. 
ÁREAS: Física, química, matemáticas, tecnología, ciencias sociales y educación artística. 


Objetivo competencial: Aplicar el proceso de elaboración de un surtido de repostería, a través 
del propio proyecto formativo y la estancia en una panadería, para familiarizarse con el entorno 


profesional de un panadero y desarrollar competencias profesionales relacionadas con este ámbito. 
Método: Se plantea un proyecto de aprendizaje productivo en la elaboración de un producto 
(surtido de repostería) que el alumno aprenderá a realizar a partir de su trabajo en el aula MAP y la 
estancia en la panadería. 


FASE INICIAL 
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Establecimiento de los objetivos 


El alumno, junto con su tutor o tutora, definirá su objetivo formativo (introducirse en el sector de la 
alimentación, concretamente en una panadería) y se planteará adquirir las competencias 
necesarias para integrarse en este ámbito. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El tutor presentará al alumno diferentes posibilidades que ofrece este ámbito, relacionándolo con 
diferentes tareas, productos o noticias. 


Revisión de los conocimientos previos 


Lo primero que se planteará el alumno es qué sabe de este ámbito profesional. ¿Está familiarizado 
con él? ¿Conoce a alguien que trabaje en este sector? ¿Cómo se lo imagina? ¿Tiene idea de las 
tareas que se realizan en una panadería? ¿Qué más se hace, además de pan? ¿Sabe cuál es el 
proceso de elaboración del pan? ¿Todas las panaderías venden pan congelado? ¿Todas las 
panaderías son iguales? ¿Hay productos mejores para la salud que otros? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Después de estas preguntas, el alumno podrá comprobar que hay muchas cuestiones que le 

plantea el ámbito profesional que ha elegido. Se centrará en una panadería que sea también 


pastelería, para aprender a elaborar productos de repostería artesanos, que sean atractivos, 
saludables y creativos. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El alumno elaborará un surtido de repostería que presentará junto con un dosier en el que se 
indiquen sus ingredientes, su información nutricional, su efecto para la salud, su origen y evolución, 
así como la explicación del su proceso de elaboración. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


Desde el primer momento, el alumno irá trabajando contenidos transversales en las sesiones de 
comunicación, vinculados sobre todo con los aspectos relativos a la comunicación oral y escrita, las 
competencias sociales e interpersonales. Este proceso se combinará con el desarrollo de su 
proyecto formativo individual, que incluirá sesiones TIC en el centro y la estancia en la panadería. 
A medida que vaya familiarizándose con el sector y con el producto que quiere desarrollar, irán 
surgiendo diferentes hipótesis que irá contrastando paulatinamente: la necesidad de obtener el 
carné de manipulador de alimentos, las técnicas y tecnologías relacionadas con la repostería, su 
origen histórico, los pasteleros y reposteros mejor valorados en todo el mundo, la evolución del 
sector en su ciudad, los diferentes productos con los que se relaciona (galletas, turrones, cremas, 
pastas, tortas, chocolates...), etc. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Las diferentes hipótesis que elabora el alumno se irán contrastando gracias a su investigación en 
las sesiones TIC, a las nuevas tecnologías, a la estancia en la empresa y a las posibles visitas a 
otras fuentes de recursos, como museos, bibliotecas, archivo histórico, etc. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


A medida que vayan surgiendo nuevas preguntas, el alumno las irá investigando a través de las 
diversas fuentes de información. El objetivo es desarrollar su producto y el conocimiento 
relacionado con el ámbito profesional elegido. 
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Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


Mientras dure el proceso, el alumno irá recogiendo múltiples datos y muy variados. Se trata de 
seleccionar aquellos que podrá aplicar a su producto y que le servirán para desarrollar su diario 
reflexivo y su proyecto formativo individual. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Una vez finalizado el producto, el alumno lo presentará en un acto al que asistirán los miembros de 
la comunidad que hayan sido invitados. El alumno mostrará su producto y explicará el proceso 
llevado a cabo. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Es importante que el alumno reflexione sobre el ámbito que ha elegido y los aprendizajes realizados. 
No sólo se debe quedar con el producto elegido y desarrollado, ya que a lo largo del proceso ha 
aprendido muchas competencias ligadas al ámbito profesional elegido, así como competencias 
comunicativas, sociales, de autonomía, de aprender a aprender, etc. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Después de la actividad, es importante que el alumno intente desarrollar nuevas miradas. Ahora 
que se ha familiarizado con un ámbito profesional, es el momento para decidir cómo quiere seguir. 
¿Quiere seguir profundizando? ¿Quiere cambiar de sector? ¿Ha detectado alguna necesidad que 
quiera investigar y resolver? 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El proceso de metacognición se realizará de forma permanente, tanto en las tutorías, como a través 
del diario reflexivo personal y la elaboración y revisión de los planes de trabajo semanales. Aun así, 
es importante, finalizado el proceso, que el tutor tenga una última sesión con el alumno para hacerlo 
consciente de todos los aprendizajes realizados. 


Estrategias de memorización 


La mayoría de los aprendizajes logrados se irán reutilizando y reaprovechando en las secuencias 
posteriores. Especialmente los relacionados con las competencias comunicativas, sociales y 
profesionales, así como las vinculadas con el autoconocimiento, la autonomía y el aprender a 
aprender. 


DISEÑAR UNAS GAFAS DE SOL 
NivEL EDUCATIVO: educación secundaria obligatoria. 


ÁREAS: Física, química, matemáticas, tecnología, ciencias sociales y educación artística. 


Objetivo competencial: Aplicar el proceso de diseño y producción de unas gafas, a través del 
propio proyecto formativo y la estancia en una tienda de óptica y audición, para familiarizarse con el 
entorno profesional de una óptica y desarrollar competencias profesionales relacionadas con él. 
Método: Se plantea un proyecto de aprendizaje productivo en la elaboración de un producto (gafas 
de sol) que el alumno aprenderá a realizar a partir de su trabajo en el aula MAP y la estancia en la 
óptica. 


FASE INICIAL 


Establecimiento de los objetivos 
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El alumno, junto con su tutor o tutora, definirá su objetivo formativo: introducirse en el sector de la 
salud, concretamente en una óptica. Se planteará adquirir las competencias necesarias para 
integrarse en ese ámbito. 


Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El tutor planteará al alumno diferentes posibilidades que ofrece este ámbito, relacionándolo con 
diferentes tareas, productos o noticias. 


Revisión de los conocimientos previos 


El alumno se preguntará qué sabe de este ámbito profesional. ¿Está familiarizado con él? ¿Conoce 
a alguien que trabaje en el mismo? ¿Cómo se lo imagina? ¿Hay que ser médico para trabajar o qué 
perfiles profesionales trabajan en una óptica? ¿Se necesitan conocimientos de moda, de física o de 
oftalmología? ¿Quién fabrica las gafas? ¿Cómo se fabrican? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Después de estas preguntas, el alumno verá que hay muchas cuestiones que le plantea el ámbito 

profesional que ha elegido. Se centrará en una óptica que también fabrique las gafas que vende, 


para ver cómo es el proceso de producción, qué técnicas necesita aprender, qué materiales y qué 
habilidades. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El producto que habrá definido el alumno son unas gafas de sol, ya que se familiarizará con el 
proceso de fabricación, el diseño, la estructura y el tipo de cristales asociados con la protección de 
los rayos UVA. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El alumno combinará un proceso de establecimiento de hipótesis y contrastación en las sesiones de 
comunicación con el desarrollo de su proyecto formativo individual, las sesiones TIC y la estancia en 
la óptica. A medida que vaya familiarizándose con el sector y con el producto que quiere desarrollar, 
irán surgiendo diferentes hipótesis que irá comprobando en diferentes momentos y espacios. 

El alumno investigará cuáles son las características que deben tener unas gafas de sol: deben 
reducir la radiación de la luz visible directa, impedir el paso de la radiación ultravioleta, eliminar 
reflejos molestos y aumentar el contraste. Asimismo, para familiarizarse bien con el sector, 
investigará sobre su historia y evolución, así como su vinculación al mundo de la moda y su 
popularización y diversificación. Se planteará desarrollar un estudio de mercado para investigar la 
tendencia de este producto, cada vez más extendido entre la población. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Las diferentes hipótesis elaboradas por el alumno se irán contrastando gracias a su investigación 
en las sesiones TIC, las nuevas tecnologías y la estancia en empresa, así como fruto de posibles 
visitas a otras fuentes de recursos, tales como tiendas de moda, centros médicos, etc. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


En el proceso irán surgiendo nuevas preguntas que el alumno investigará a través de las diferentes 
fuentes de información definidas. Esta investigación irá encaminada siempre a desarrollar su 
producto y el conocimiento del ámbito profesional seleccionado. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 
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El alumno deberá seleccionar los datos que necesita para diseñar las gafas de sol, de entre un 
amplio abanico que ha conseguido en diferentes espacios y momentos del proceso. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 


Finalizado el producto, el alumno presentará las gafas en un acto al que asistirán los miembros de 
la comunidad que hayan sido invitados. El alumno mostrará su producto y explicará el proceso 
llevado a cabo. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Es importante que el alumno reflexione sobre el ámbito que ha elegido y los aprendizajes realizados. 
No debe limitarse al diseño y producción de las gafas, ya que a lo largo del proceso ha aprendido 
muchas otras competencias transversales como habilidades comunicativas, de búsqueda de 
información, estéticas, matemáticas, etc. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Finalmente, el alumno realizará nuevas reflexiones y analizará nuevas posibilidades formativas. 
¿Quiere seguir profundizando en el mismo ámbito? ¿Quiere cambiar de sector? ¿Ha detectado 
alguna necesidad que le atraiga investigar y resolver? 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumno habrá ido revisando su proceso de aprendizaje durante toda la secuencia, gracias al 
seguimiento tutorial, la elaboración de diferentes documentos y materiales y, en especial, al diario 
reflexivo que elaborará cada día y donde detectará los aprendizajes realizados y las nuevas 
necesidades de aprendizaje. No obstante, el proceso terminará con una tutoría final donde se 
plasman los resultados obtenidos. 


Estrategias de memorización 


Muchos de los aprendizajes que conseguidos se reanudarán en las siguientes actividades 
productivas. Sobre todo aquellos que se vinculan con las competencias comunicativas, sociales, 
profesionales, el autoconocimiento, la autonomía y las estrategias de aprender a aprender. 


FABRICAR UNA SILLA DE RUEDAS 
NivEL EDUCATIVO: educación secundaria obligatoria. 


ÁREAS: Matemáticas, física, tecnología, ciencias sociales y ética. 


Objetivo competencial: Diseñar y fabricar una silla de ruedas, a través del propio proyecto 
formativo y la estancia en una fábrica, para familiarizarse con el entorno profesional de los 
productos médicos y ortopédicos, y desarrollar competencias profesionales relacionadas con este 
sector. 

Método: Se plantea un proyecto de aprendizaje productivo en la elaboración de un producto (silla 
de ruedas) que el alumno aprenderá a realizar a partir de su trabajo en el aula MAP y la estancia en 
la fábrica. 


FASE INICIAL 
Establecimiento de los objetivos 


El alumno, junto con su tutor o tutora, definirá su objetivo formativo: introducirse en el sector de la 
salud, concretamente en una fábrica de productos médicos y ortopédicos, y adquirir las 
competencias necesarias para integrarse en este ámbito. 
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Presentación motivadora de la situación en su complejidad 


El tutor planteará al alumno diferentes posibilidades que ofrece este ámbito, relacionándolo con 
diferentes tareas, productos o noticias. 


Revisión de los conocimientos previos 


El alumno se planteará qué sabe de este ámbito profesional: ¿Está familiarizado con él? ¿Conoce a 
alguien que trabaje en el mismo? ¿Cómo se lo imagina? ¿Tiene idea de qué tipo de productos 
fabrica? ¿Qué perfiles profesionales pueden trabajar? ¿Qué tareas se realizan? ¿Se necesitan 
conocimientos de medicina, física, de ergonomía, de ingeniería o de psicología? 


Identificación y explicitación de los diferentes problemas o cuestiones que plantea la 
situación 

Después de estas preguntas, el alumno comprobará que hay muchas cuestiones que le plantea el 

ámbito profesional que ha elegido. Finalmente, asistirá a una fábrica de productos ortopédicos para 


familiarizarse con las diferentes discapacidades y los instrumentos y materiales que hay para 
atenderlas. 


Delimitación del objeto de estudio (y concreción del producto final, cuando proceda) 


El producto elegido por el alumno consistirá en el diseño y la fabricación de una silla de ruedas 
eléctrica, plegable y con sistema automático de bipedestación. 


FASE DE DESARROLLO 
Elaboración de hipótesis o supuestos 


El alumno combina un proceso de establecimiento de hipótesis y contrastación en las sesiones de 
comunicación con el desarrollo de su proyecto formativo individual, las sesiones TIC y la estancia en 
la fábrica. A medida que vaya familiarizándose con el sector y con el producto que quiere 
desarrollar, irán surgiendo diferentes hipótesis que irá comprobando en diferentes momentos y 
espacios, y relacionadas con el origen del producto, la evolución del mercado, los tipos de 
discapacidades y sus necesidades, los conocimientos necesarios para fabricar la silla de ruedas 
(sistema eléctrico, ergonomía, peso, medidas, materiales, estructura...), etc. Asimismo, el alumno se 
adentrará en un mundo lleno de barreras arquitectónicas y se dará cuenta de las necesidades 
sociales y personales que experimentan estas personas. 


Definición de las estrategias de búsqueda, contraste o aplicación para comprobar las 
hipótesis anteriores 


Las diferentes hipótesis que elaborará el alumno se irán contrastando gracias a su investigación en 
las sesiones TIC, a las nuevas tecnologías, a la estancia en la empresa, y a posibles visitas a otras 
fuentes de recursos, como ayuntamientos, centros sociales, centros médicos, etc. 


Realización de la búsqueda, contraste o aplicación 


El alumno irá construyendo nuevos interrogantes y los irá resolviendo a partir de las diferentes 
fuentes de información. Y todo ello para poder, en definitiva, desarrollar su producto y el 
conocimiento del ámbito profesional elegido. 


Selección de datos relevantes en relación con la situación-proble ma de partida y 
comprobación de las hipótesis iniciales 


El proceso habrá permitido que el alumno disponga de manera continuada de múltiples datos e 
informaciones, entre los que deberá elegir los que necesita para fabricar la silla de ruedas, 
siguiendo los requisitos que ha definido. 


Comunicación del proceso seguido y de la información obtenida 
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Una vez finalizado el producto, el alumno lo presentará en un acto al que asistirán los miembros de 
la comunidad que hayan sido invitados. El alumno mostrará su producto y explicará el proceso 
llevado a cabo. 


Descontextualización y teorización sobre los aprendizajes realizados 


Es importante que el alumno reflexione sobre el ámbito que ha elegido y los aprendizajes realizados. 
Más allá del proceso de desarrollo de la silla de ruedas, el alumno se habrá acercado a una 
industria muy compleja, a las necesidades de un colectivo que a veces no tiene suficiente visibilidad 
en nuestro entorno, y a las posibilidades que ofrecen la tecnología y la ciencia en este aspecto. 


FASE DE SÍNTESIS 
Integración y visión global ampliada 


Terminado el proceso de producción, el alumno ampliará su visión y estudiará nuevas vías 
formativas. ¿Quiere seguir profundizando en el mismo ámbito? ¿Quiere cambiar de sector? ¿Ha 
detectado alguna necesidad que le atraiga investigar y resolver? 


Metacognición sobre el proceso y el resultado: autoevaluación 


El alumno reflexionará sobre su proceso de aprendizaje de manera continua, ya sea en las tutorías, 
ya sea elaborando el diario reflexivo y los planes de trabajo semanales. Aun así, finalizado el 
proceso, se reunirá con el tutor para revisar los aprendizajes realizados. 


Estrategias de memorización 


El alumno recuperará una gran parte de los aprendizajes realizados en los siguientes procesos 
formativos; en especial aquellos relacionados con las competencias comunicativas, sociales, 
profesionales, de aprendizaje, de autoconocimiento y de autonomía personal. 
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Conclusión 


En los capítulos anteriores hemos revisado en qué consisten las 
competencias educativas, cuál es la razón pedagógica y social que justifica su 
introducción en la escuela, y qué implicaciones tiene para los centros educativos 
encarar su enseñanza. 

La principal novedad de su introducción en las aulas radica en las formas de 
abordar las unidades didácticas, ya que la premisa principal debe ser que los 
aprendizajes que realicen los alumnos y alumnas se conviertan en significativos 
y funcionales. Y eso quiere decir que los contenidos de enseñanza han de 
enseñar desde este enfoque. Pero ¿cómo podemos conseguirlo? Hemos visto 
que hay una serie de métodos (la mayoría aparecidos a principios del siglo 
pasado, pero también más adelante) que nos pueden ayudar mucho a 
conseguirlo, con algunas pequeñas variaciones respecto a su versión original. 

Bajo el paraguas de la pedagogía de proyectos, hemos analizado el método 
de proyectos de Kilpatrick, los centros de interés de Decroly, el método de 
investigación del medio del MCE, los proyectos de trabajo globales, el role- 
playing y la simulación, la resolución de problemas y el estudio de caso de las 
universidades norteamericanas, el aprendizaje servicio, y el aprendizaje 
productivo. 

El conocimiento que tenemos en la actualidad sobre los procesos de 
aprendizaje nos recomienda abordar todos estos métodos en tres fases 
diferenciadas. Una primera fase de síncresis, una segunda de análisis y una 
final de síntesis. 

Así, todos los métodos deberán partir siempre de una situación-problema que 
sea motivadora, funcional y significativa para los alumnos y alumnas. Asimismo, 
habrá que compartir con ellos los objetivos de aprendizaje de la unidad y evaluar 
sus conocimientos previos a fin de poder definir la secuencia y las necesidades 
de aprendizaje para resolverla. A continuación, en la fase siguiente, iremos 
desarrollando la secuencia didáctica definiendo los problemas o cuestiones que 
habrá que abordar, elaborando hipótesis o supuestos de respuesta, definiendo 
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las fuentes de información donde poder encontrar las respuestas, aplicando la 
investigación, analizando los datos recogidos para elaborar conclusiones y, 
finalmente, comunicarlas, descontextualizando los aprendizajes de la situación- 
problema inicial y estableciendo generalizaciones que puedan ser aplicables a 
nuevos casos. Por último, en la fase final, intentaremos dibujar una visión más 
global y ampliada, revisa-remos el proceso seguido y los aprendizajes 
realizados, y estableceremos estrategias que nos permitan el recuerdo a 
posteriori. 

Como vemos, todas las fases pretenden ayudar a que el alumnado construya 
sus aprendizajes de manera significativa, vinculándolos profundamente con sus 
ideas previas e incidiendo de forma positiva en su autoestima, autoconcepto y 
motivación hacia el aprendizaje. 

Sin embargo, sabemos que estas pautas deben complementarse con otros 
momentos de trabajo de ejercitación, vivencias y memorización, que nos ayuden 
a trabajar de forma sistemática los componentes procedimentales, actitudinales 
y factuales de las competencias. Estos momentos pueden desarrollarse en 
talleres o rincones que convivan con momentos de proyecto, y en ellos debe 
poder verse la necesidad de aprender aquellos contenidos de aprendizaje. 

A lo largo del libro, también se ha comprobado que no sólo necesitamos 
perfilar nuestras actividades de enseñanza-aprendizaje de manera diferente. 
También es importante tener claro cuáles son nuestras intenciones educativas y 
plasmarlo así en otras formas de organización social, a partir de agrupamientos 
flexibles, trabajos cooperativos, debates en gran grupo, etc. Es importante 
aprovechar las potencialidades del entorno para que los alumnos y las alumnas 
puedan ver las situaciones problema que les planteamos de manera cercana y 
significativa. 

Cuando tengamos claras estas directrices y hayamos interiorizado los 
requisitos de una enseñanza por competencias, podremos ir trabajando en esta 
línea, paso a paso. Primero, podremos trabajar desde un enfoque más inductivo, 
no deductivo y centrado en la teorización de los contenidos, para luego ir 
tendiendo progresivamente a un enfoque globalizador, gracias a la coordinación 
entre diferentes especialistas y empoderando al alumnado en su propio proceso 
de aprendizaje. 

Para acabar, sólo añadir que hemos pretendido facilitar pautas e ideas a los 
docentes que les ayuden a reflexionar sobre su trabajo en el aula, así como 
mostrar diferentes estrategias con las que afrontar el desarrollo de 
competencias de los alumnos y alumnas desde una visión de formación integral, 
no sólo abordando los contenidos disciplinares, sino también incidiendo en 
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competencias personales, interpersonales, sociales y profesionales. 
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